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1 JOHDANTO 
Se, mitä valitsemme tutkittavaksi ja kuinka ymmärrämme tutkimuksen  lopputulokset, liit-
tyy aina suoranaisesti omaan elämäämme (Varto 1992, 16). Tämän tutkimuksen aihe on 
noussut omasta tiedon tarpeestani ja liittyy tulevaan ammattiini käsityön opettajana. Muis-
tan elävästi hetken, jolloin kiinnostukseni yhteisen käsityön  toteuttamiseen heräsi. Oli vuo-
si 2003 ja opiskelin käsityön opettajaksi kolmatta vuotta. Eräällä kurssilla käsiteltiin tulossa 
olevan opetussuunnitelmauudistuksen mahdollisia vaikutuksia käsityön opetukseen. Tekni-
sen työn ja tekstiilityön tavoitteet ja sisällöt vaikuttivat tekeillä  olevassa opetussuunnitel-
massa kovin samankaltaisilta. Uuden opetussuunnitelman arveltiin tuovan mukanaan kaikil-
le oppilaille tarkoitetun yhteisen käsityön, jonka mahdollisista hyödyistä ja haitoista käsi-
työn opettajat ja muut alan asiantuntijat kävivät julkisuudessa vilkasta keskustelua. Vasta 
tätä tutkimusta tehdessäni minulle on selvinnyt, että ajatus kaikille yhteisestä käsityöstä on 
näkynyt tavalla tai toisella opetussuunnitelmissa jo parikymmentä vuotta. Minulle asia oli 
uusi ja hämmentävä, mutta samalla kiinnostava, enhän todella tiennyt teknisistä töistä juuri 
mitään. Olin jo aiemmin saanut sivuainepaikan opiskellakseni tekstiilityön ohella myös 
teknisen työn opettajaksi, mutta henkilökohtaisista syistä olin jättänyt tilaisuuden käyttä-
mättä. Yhteisen käsityön myötä uudelleen heränneeseen tiedon puutteeseen oli vain yksi 
ratkaisu. Muutin Raumalle lukuvuodeksi 2004–2005  opiskellakseni sivuaineekseni tekni-
sen työn. Valmistun siis itse käsityön opettajaksi pääaineenani tekstiilityö ja sivuaineenani 
tekninen työ. 
Uudistetut perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet astuivat voimaan 2004. Niiden 
mukaan käsityön ”opetus käsittää kaikille oppilaille yhteisesti sekä teknisen työn että teks-
tiilityön sisältöjä, minkä lisäksi oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus painottua käsi-
työopinnoissaan kiinnostuksensa ja taipumustensa mukaan joko tekniseen työhön tai teks-
tiilityöhön”. (POP 2004, 157.) Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet  jättää käsi-
työn kohdalla tulkinnanvaraiseksi sen, mitä käytännön opetuksen järjestämisessä tarkoittaa 
”kaikille oppilaille yhteisesti” ja milloin ja missä määrin opetuksessa voidaan painottua  
tekniseen tai tekstiilityöhön. Opetuksen käytännön organisointiin liittyvät päätökset ovat 
jääneet kunnille ja kouluille, minkä vuoksi käsityön opetusta järjestetään eri tavoin kunnas-
ta, koulusta ja opettajasta riippuen. Tutkimukseni aiheen valinnan taustalla oli epätietoisuu-
teni siitä, kuinka opetussuunnitelman mukaista käsityönopetusta järjestetään käytännössä. 
Tutkimuksen päätarkoitus on selvittää, kuinka yhteistä käsityötä toteutetaan peruskoulun 7. 
luokalla ja millaisia kokemuksia käsityön opettajilla asiasta on.  
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Aloittaessani tutkimuksen tekemisen syksyllä 2005 olin vakaa yhteisen käsityön kannatta-
ja. Tehdessäni tutkimusta keväällä 2006 pyrin kuitenkin olemaan näyttämättä henkilökoh-
taista kantaani asiaan tutkimuksen teoriaosuudessa ja tehdessäni tutkimushaastatteluja. 
Syksyn 2006 toimin teknisen työn opettajan sijaisena, minkä vuoksi tutkimus jäi kesken 
puoleksi vuodeksi. Tarttuessani työhön uudelleen helmikuussa 2007 huomasin, että yhtei-
sen käsityön kannatukseni näkyi teoriaosuudessa selvästi. Puolen vuoden opettajakokemus 
oli karsinut pois yltiöpäistä idealismia, etenkin kun toteutin lopulta itse melko vanhakan-
taista teknisen työn opetusta, osin jopa mallioppimisen kautta. Idealismini alkoi murentua 
viimeistään siinä vaiheessa, kun tajusin, että koulussa ei toteutettu minkäänlaista yhteistä 
käsityötä, eikä koulun tekstiilityönopettaja halunnut järjestää esimerkiksi vaihtojaksoa ve-
doten lähestyvään eläkeikäänsä. Päivästä toiseen eteneminen ei ollut aina erityisen tavoit-
teellista ja ihanteellista toimintaa vaan todellista selviytymistä. Kun oppilas karkasi luokas-
ta omille teilleen, jäin sekunniksi miettimään, mistä  käsityössä ja oppimisessa oikeastaan 
onkaan kysymys.  Syrjäläisen väitöskirjassa (2003) kokenut teknisen työn opettaja kuvaa-
kin vaikeimpien ryhmien opetustilanteita hyvin samalla tavalla, mihin olen itse koulussa 
törmännyt: "Homma menee siihen, että kunhan kalusto kestäisi ja kukaan ei telo itteensä. 
Ja kaikki hienot ajatukset, että annettais tommosia elämän valmiuksia, ei onnistu. Hyvä jos 
pystytään opettamaan joku ihan mekaaninen perustyötapa.” (Syrjäläinen 2003, 226.)  
Vaikka käytännön työelämään tutustuminen on pitkittänyt tutkimusprosessia ajallisesti, se 
on opettanut minua suhtautumaan asioihin maltillisemmin. Kaikki idealismini ei kuiten-
kaan ole kadonnut. Pidän edelleen yhteisen käsityön opetusta kannatettavana asiana, mikä 
asettaa tämän tutkimuksen objektiivisuuden erityisen kyseenalaiseksi. Eskola ja Suoranta 
(2001) pitävät mahdottomana sellaista objektiivisuutta, jossa tutkimuskohdetta tarkastel-
laan puolueettomasti, ikään kuin ulkoapäin. Tutkijan tulee kuitenkin pyrkiä tiedostamaan 
omat uskomuksensa, asenteensa ja arvostuksensa voidakseen olla sekoittamatta niitä tut-
kimuskohteeseen. Vaikka tämäkin tavoite on ideaalinen, omat esioletuksensa ja arvostuk-
sensa tulee ainakin yrittää tunnistaa ja raportoida, sillä objektiivisuus syntyy oman subjek-
tiivisuutensa tunnistamisesta. (Eskola & Suoranta 2001, 17.) Tässä tutkimuksessa lähesty-
mistapani yhteiseen käsityöhön on positiivinen, mikä näkyy jo tutkimuskysymyksissä. 
Tutkin vain sellaisia kouluja, joissa yhteistä käsityötä toteutetaan tavalla tai toisella. Näkö-
kulma olisi ollut neutraalimpi ja tutkimus kenties omalla tavallaan objektiivisempi, jos 
olisin ottanut vertailukohteeksi kouluja, joissa käsityö on 7. luokalla täysin eriytynyt teks-
tiilityöhön ja tekniseen työhön oppilaiden valintojen mukaan. On kuitenkin huomattavaa, 
että vaikka tutkimuskouluissani toteutetaan yhteistä käsityötä, kaikki opettajat eivät ole 
yhteisen käsityön kannattajia, mikä on auttanut minua kyseenalaistamaan omia näkökanto-
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jani. Olen tutkimusta tehdessäni myös oppinut ymmärtämään niitä syitä, joiden vuoksi 
yhteiseen käsityöhön ei aina suhtauduta positiivisesti, mikä on uskoakseni tuonut tutki-
mukseen ripauksen lisää objektiivisuutta. 
Vaikka perusopetuksen opetussuunnitelma on pohjimmiltaan valtakunnallinen, kunnat ja 
koulut tekevät siitä tarkemmat versionsa, minkä lisäksi opetukseen vaikuttavat muun mu-
assa opettaja ja koulun resurssit. Jokaisessa koulussa toteutetaan käsityötä hieman erilaise-
na kokonaisuutena, joten tapaukset ovat ainutkertaisia. Tutkimukseni kohdejoukoksi pyrin 
valitsemaan käsityön - sekä teknisen työn että tekstiilityön - opettajia muutamista eri kun-
nista ja kouluista. Tällöin on mahdollista saada esille useita erilaisia näkökulmia. Lisäksi 
rajaan otokseni tarkoituksen mukaisesti siten, että haastattelen niiden koulujen opettajia, 
joissa yhteistä käsityötä jossain muodossa toteutetaan.  
Tässä tutkimuksessa puhun yhteisestä käsityöstä tarkoittaessani opetusta, joka käsittää kai-
kille oppilaille yhteisesti sekä teknisen työn että tekstiilityön sisältöjä. Asiasta on perus-
koulun historian aikana puhuttu yhteisen käsityön lisäksi  myös monella muulla nimellä, 
eikä yhtä yhtenäistä käytäntöä ole olemassa. Osa nimistä on kuvannut opetuksen sisältöjä, 
jotkut  toteutustapaa. On  puhuttu esimerkiksi samansisältöisestä käsityöstä, integroidusta 
käsityöstä, eriytymättömästä käsityöstä, vaihtotyöskentelystä, yhteisestä osuudesta ja yh-
teisprojekteista. Terminologian moninaisuus näkyy myös tavassa  viitata  tekniseen työhön 
ja tekstiilityöhön esimerkiksi  käsityön alueina, käsityön sovellusosuuksina, käsityön osa-
alueina, käsityölajeina sekä  painotettuna ja eriytyneenä käsityönä.  Tutkimuksen teo-
riaosuudessa en erityisesti pyri yhdenmukaistamaan terminologiaa, sillä yhtä oikeaa nimi-
tystä asioille ei ole ja eri nimitykset kuvaavat esimerkiksi opetussuunnitelmissa oman ai-
kansa käsityksiä ja antavat tekstiin omia vivahteitaan. Tutkimuksen teoriaosuudessa käsit-
telen asioita, joiden oletan aiempien tutkimusten, kirjallisuuden ja kokemusteni perusteella 
vaikuttavan yhteisen käsityön opetuksen toteuttamiseen (viitekehys: kuvio 1, sivu 4). Käsi-
työn opetuksen konteksti on laaja ja monitahoinen, joten pyrin tarkastelemaan käsityön-
opetuksen järjestämiseen vaikuttavia asioita mahdollisimman monipuolisesti. Vaikka käy-
tännön opetusmenetelmälliset puolet ovat tärkeitä käsityön opetuksen toteuttamisessa, ra-
jaan ne pääosin tutkimuksen ulkopuolelle, jotta tutkimus ei laajenisi liikaa. 
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2 TASA-ARVO 
Koulu on yhteiskunnan tärkeimpiä instituutioita, ja sen tehtävä määräytyy kuhunkin yh-
teiskunnalliseen aikaan nähden. Yhteiskunta siis määrittelee perusopetuksen kasvatus- ja 
opetustehtävän (Luukkainen 2002, 133). Tasa-arvotavoite tuli osaksi Suomen koululain-
säädäntöä Suomen sitouduttua Yhdistyneiden kansakuntien Naisten kaikkinaisen syrjinnän 
poistamista koskevaan yleissopimukseen vuonna 1986. Sittemmin vaatimus sukupuolten 
välisestä tasa-arvosta on sisältynyt systemaattisesti Suomen lainsäädäntöön ja opetussuun-
nitelmiin. Koulutustarjonnan tuleekin Suomessa olla muodollisesti samanlaista tytöille ja 
pojille, mikä ilmenee tasa-arvoa ja opetusta säätelevistä laeista (Lampela & Lahelma 1996, 
225). Vaatimus kaikille oppilaille yhteisestä käsityöstä perustuu pitkälti vaatimukseen su-
kupuolten välisestä tasa-arvosta, minkä vuoksi käsittelen tässä luvussa tasa-arvoa koskevia 
käsityksiä ja lakeja. Tarkastelen lakeja ja käsityön opetussuunnitelmien muutoksia tasa-
arvon näkökulmasta perehtyen sekä sukupuolten välistä tasa-arvoa koulun kontekstissa 
koskeviin lakeihin että käsityön opetussuunnitelmiin peruskoulun alkuajoista nykypäivään.  
2.1 Säädelty tasa-arvo ja valinnan mahdollisuuden tasa-arvo 
Suomessa vallalla olevan tasa-arvoideologian yksi heijastuma koululaitokseen on opetus-
suunnitelmien sukupuolineutraalisuus, joka ilmenee muun muassa kouluhallituksen laati-
mista opetussuunnitelmien perusteista. (Gordon & Lahelma 1995, 178.) Sukupuolineutraa-
lisuus voidaan tulkita pyrkimyksenä edistää sukupuolten välistä tasa-arvoa siten, että ero-
jen stereotyyppistä korostamista vältetään. Toisaalta sukupuolineutraalisuus voidaan tulkita 
näkemykseksi, jonka mukaan sukupuolella ei ole merkitystä oppilaan koulukokemuksille. 
Oppilaiden oletetaan tekevän oppiaineita ja valintoja koskevat päätöksensä sukupuolen 
aiheuttamista kulttuurisista ristiriidoista huolimatta.  (Heinonen & Mikkola 1997, 19.) 
Perusopetuksen oppisisällöt ovat periaatteessa kaikille samat, mutta oppilailla on mahdolli-
suus vaikuttaa opintoihinsa valintojen kautta, mikä voi käytännössä johtaa tyttöjen ja poi-
kien opetuksen ja oppisisältöjen eriytymiseen. Valintojen jakautuminen merkitsee sitä, että 
yhteisestä opetussuunnitelmasta huolimatta koulu antaa tytöille ja pojille erilaisia valmiuk-
sia. Käsityössä sukupuolen mukainen eriytyminen on perinteisesti tapahtunut varhaisessa 
vaiheessa, usein jo neljännellä luokalla. (Lahelma 1989, 34–38.) 
Varhaisessa vaiheessa tapahtuvaa valintaa on pidetty ongelmallisena siksi, että kavereiden 
valinnat, erottautumisen pelko sekä vanhempien perinteiset näkemykset sekä perinteistä 
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roolijakoa ylläpitävät odotukset voivat vaikuttaa oppilaiden valintoihin. Valintojen perus-
tana eivät tällöin välttämättä ole  oppilaan omat taipumukset ja kiinnostukset. (Komitean-
mietintö 1988:17, 10, 47, Lehti 2005.) Kaverit ovat tärkeimpiä käyttäytymisen malleja 
myös varhaisnuorille eli 13–15-vuotiaille. Nuoret mukautuvat sosiaalisten paineiden alla 
helposti ikäistensä normeihin ja samalla ikään kuin menettävät omaa identiteettiään. (Aho 
& Laine 1997, 135.)  
Käsityön opetusta järjestettäessä koulutuspolitiikan edellyttämä tasa-arvo voidaan käsittää 
ainakin kahdella eri tavalla: koulutuksen säädeltynä samanlaisuutena tai mahdollisuutena 
yksilöllisyyteen ja valintoihin (mm. Voutilainen 2001, Lehti 2005). Sukupuolesta riippu-
maton ainevalinta käsityössä on ollut peruskoululaeissa ja opetussuunnitelmissa tavoitteena 
jo yli 30 vuotta. Käytännössä oppilaiden käsityövalinnat ovat kuitenkin lähes poikkeukset-
ta jakautuneet sukupuolen mukaisesti, minkä vuoksi valinnan mahdollisuuden tasa-arvo ei 
ole riittänyt kaikille tasa-arvoa edistäville tahoille. 
Nykyisin peruskoulu näyttää toteuttavan valinnan mahdollisuuksien tasa-arvoa (Lindström 
1996, 9).  Myös käsityön opetuksen säädellyllä tasa-arvolla on omat kannattajansa.  Sää-
dellyn tasa-arvon toteuttamista ja valinnan vapautta kannatetaan usein vastakohtaisilla ar-
gumenteilla. Usein kysymyksiin ei ole olemassa tutkimustietoon perustuvaa vastausta, 
vaan asiaa pohditaan filosofisella tasolla. Esimerkiksi käsitöiden valinnan vapautta puolus-
tavan tasa-arvonäkökulman mukaan oppilaiden valinnan vapautta tulee kunnioittaa, vaikka 
valinnoissa näkyy perinne työn jakautumisesta yhteiskunnassa sukupuolten kesken (mm. 
Kojonkoski-Rännäli 2003, 14). Toisaalta voidaan todeta, että asenteiden ja työnjaon muut-
tumista ei voi jättää oppilaiden valintojen vastuulle, koska valinnat ovat kulttuurisesti en-
nalta sidottuja. Yhteisen käsityön ja siihen liittyvän sukupuolisopimuksen kokeminen uh-
kana tuntuu olevan sallitumpaa kuin tilanteen näkeminen mahdollisuutena. (Guttorm & 
Kärnä-Behm 2002a, 10). Viimekädessä kyse on arvovalinnoista. Kannanotot perustuvat 
arvoihin, jotka tulevat opetusprosessiin mukaan opetussuunnitelman tasolla kasvatuspää-
määrien ja tavoitteiden määrittelyn kautta ja käytännön tasolla toimintaa koskevien päätös-
ten kautta. (Kansanen 1993, 10–12.) 
2.2 Tasa-arvotavoite laeissa ja opetussuunnitelmissa 
Valtakunnallisia opetussuunnitelman perusteita on peruskouluun siirtymisen jälkeen uudis-
tettu noin kymmenen vuoden välein, vuosina 1985, 1994 ja 2004. Uudistamalla opetus-
suunnitelmia koulu on pyrkinyt vastaamaan muuttuvan maailman haasteisiin (Rantala 
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1996, 143). Seuraavassa perehdyn tasa-arvovaatimukseen laeissa ja opetussuunnitelmien 
perusteissa.  
Suomea sitovat omien lakien ja kansainvälisten sopimuksien lisäksi Euroopan Unionin 
tasa-arvodirektiivit.  Jo Yhdistyneitten Kansakuntien peruskirjaan vuodelta 1945 sisältyi 
periaate naisten ja miesten tasa-arvosta (Heinonen & Mikkola 1997, 8–13). Miesten ja 
naisten välinen tasa-arvo oli perustavaa laatua oleva periaate myös Euroopan yhteisön pe-
rustamissopimuksessa 1957. Perustamissopimuksen määräyksissä julistetaan miesten ja 
naisten välinen tasa-arvo yhteisön päämääräksi ja asetetaan velvoite edistää sitä kaikessa 
toiminnassa. Miesten ja naisten tasa-arvoisen kohtelun periaatteen toteuttamisesta mahdol-
lisuuksissa työhön, ammatilliseen koulutukseen ja uralla etenemiseen sekä työoloissa sää-
detään  Euroopan yhteisöjen neuvoston direktiivissä 76/207/ETY. Tätä direktiiviä on muu-
tettu ja tarkennettu myöhemmin useaan otteeseen, muun muassa direktiivissä 2002/73/EY, 
jonka mukaan Euroopan Unionin jäsenvaltioiden on otettava aktiivisesti huomioon pyrki-
mys miesten ja naisten tasa-arvoon laatiessaan ja pannessaan täytäntöön lakeja, asetuksia ja 
hallinnollisia määräyksiä. 
2.2.1 POP 1970 
Suomalaista peruskoulua luotaessa koulutuksen yhtäläisten oikeuksien takaaminen oli tär-
keä päämäärä.  Pyrkimys koulutuksen alueelliseen, sosioekonomiseen ja sukupuolten väli-
seen tasa-arvoon onkin ohjannut peruskoulun kehittämistä koko sen olemassaolon ajan. 
(Jakku-Sihvonen 1996, 195.) Ensimmäisissä peruskoulua koskevissa opetussuunnitelman 
perusteissa 1970 yhdeksi tavoitteeksi kirjattiin kasvatus, joka painottaa jokapäiväisessä 
elämässä tarvittavien perusvalmiuksien, käden työn ja käytännön taitojen kehittämistä. 
Erityisesti korostettiin taitoa valita tarkoituksenmukaisia hyödykkeitä tai palveluksia sekä 
hoitaa ja korjata esineitä. Näitä kodinhoitoon liittyviä taitoja piti opettaa yhteisesti sekä 
tytöille että pojille, minkä lisäksi myös tyttöjen ja poikien välisestä ammatillisesta roolija-
osta oli mahdollisuuksien mukaan pyrittävä vapautumaan. Jo peruskoulun syntyvaiheessa 
katsottiin tarpeelliseksi, että oppilaat saavat sukupuolesta riippumatta kokemuksia erilaisis-
ta työmuodoista käytännöllisissä aineissa ammatinvalintaansa varten. (Komiteanmietintö 
1970: A 4, 47–49 , 85–86.)  
Ennen peruskouluun siirtymistä tytöillä ja pojilla oli ollut omat opetusohjelmansa, joista 
peruskouluun siirryttäessä tuli päästä eroon. Perinteisesti sukupuolen mukaan jakautuneen 
käsityön opetuksen järjestämiseksi uudella tavalla esitettiin erilaisia vaihtoehtoja. Yhtenä 
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vaihtoehtona esitettiin, että aluksi yhteinen opetus jakautuisi myöhemmin tekniseksi työksi 
ja tekstiilityöksi, mutta oppilaat tutustuisivat myös toiseen käsityölajiin vaihtojaksojen ai-
kana. Toiseksi vaihtoehdoksi esitettiin yhtä oppiainetta, jossa olisi sisältöjä sekä tekstiili-
työstä että teknisestä työstä, mutta malli hylättiin, koska sen katsottiin saattavan rajoittaa 
liikaa oppilaan valinnan mahdollisuuksia. Vaihtoehdoista valittiin toteutettavaksi malli, 
jonka mukaan käsityön opetus oli kaikille samansisältöistä vuosilukilla 1–2 ja siitä käytet-
tiin nimeä käsityöaskartelu. Luokilla 3–7 opetus jakautui tekstiilikäsityöhön ja tekniseen 
käsityöhön, joiden välillä oppilaat tekivät valinnan 3. luokan alussa. 4. luokan keväällä tuli 
järjestää lukukauden mittainen vaihtojakso toiseen käsityölajiin. Mallia suunniteltiin kehi-
tettäväksi siten, että käsityölajin valinta tehtäisiin lukuvuosittain. 8. ja 9. luokilla käsityö 
oli valinnainen aine.  (Komiteanmietintö 1970: A 5, 338–339.)  
Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa tekstiilityön sisältöihin kuuluu esimerkiksi 4. luokalla 
ommeltava kesähame. Vastaavasti 6. luokalla teknistä työtä opiskelleiden vaihtojakson 
sisällöiksi esitetään shortsien, liivien, lippalakin tai muun päähineen ompelua sekä joka-
miehen tekstiilitietoa. Teknisen työn vaihtojakson opetuksen kuuluu koriste-esineiden ja 
korujen valmistusta. (Komiteanmietintö 1970: A5, 343–349.) Vuoden 1970 opetussuunni-
telma painottaa valinnan merkitystä ja esittää periaatteellisella tasolla, ettei oppilaan käsi-
työvalinnan tule perustua sukupuoleen, mutta opetussuunnitelma sukupuolistuu opetuksen 
sisältöjen kuvailussa. Samalla opetussuunnitelma tukee näkemystä, jonka mukaan tytöt ja 
pojat ovat kiinnostuneet erilaisista asioista. Sukupuolten oletetut erot toimivat tällöin valintaan 
vetoamisen tukena. (Guttorm & Kärnä-Behm 2002b, 502–503.) 
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2.2.2 POP 1985 
YK:n yleiskokous hyväksyi vuonna 1979 yleissopimuksen, joka koski naisten syrjinnän 
poistamista ja jossa koulutus oli tärkeässä osassa. Sopimuksen kymmenes artikla käsitteli 
koulutukseen liittyviä tavoitteita. Sopimusvaltioiden tuli ryhtyä tarvittaviin toimiin naisten 
syrjinnän poistamiseksi voidakseen varmistaa heille koulutuksen suhteen yhtäläiset oikeu-
det miesten kanssa. Myös naisten ja miesten kaavamaiset roolijaot tuli pyrkiä poistamaan 
rohkaisemalla yhteisopetusta ja muita päämäärän saavuttamista auttavia koulutusmuotoja. 
Suomi allekirjoitti sopimuksen vuonna 1980 ja tarvittavien lainsäädäntömuutosten jälkeen 
sopimus astui Suomen osalta voimaan vuonna 1986. Sopimuksen myötä tasa-arvotavoite 
sisällytettiin koululainsäädäntöön ja koulutusta koskeviin suunnitelmiin, minkä lisäksi ta-
sa-arvoa edistämään perustettiin tasa-arvokokeilukomitea (Asetus 1986/685; Heinonen & 
Mikkola 1997, 8–13.)  
Vuonna 1983 voimaan astuneessa peruskoululaissa (Peruskoululaki 1983/476) säädettiin 
peruskoulun opetus- ja kasvatustavoitteista. Yhdeksi tavoitteeksi nostettiin sukupuolten 
välinen tasa-arvo, mikä merkitsi sitä, että opetus ja muu toiminta tuli järjestää sukupuolten 
välistä tasa-arvoa edistävällä tavalla. Opetuksen tuli ala-asteella olla pääasiassa samansisäl-
töistä, yläasteella voitiin kaikille oppilaille yhteisten aineiden lisäksi opettaa valinnaisia 
aineita. Vuonna 1984 voimaan tulleen peruskouluasetuksen mukaan ala-asteella opetus-
suunnitelmaan tuli sisältyä käsitöitä ja yläasteella käsitöitä, teknistä työtä ja tekstiilityötä 
(Peruskouluasetus 1984/718). 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet uudistuivat vuonna 1985. Tuolloin todettiin, 
että tasa-arvokasvatus tulee sisällyttää kaikkien aineiden opetukseen kuten muutkin perus-
koululaissa mainitut kasvatusperiaatteet. Sukupuolten välinen tasa-arvo määriteltiin ihmis-
ten tasa-arvoisuudeksi yksilöinä perheessä, työssä ja julkisessa elämässä. Opetussuunni-
telman mukaan tasa-arvoa voidaan koulussa edistää asennekasvatuksella, tarjoamalla kai-
kille samanlaiset osallistumismahdollisuudet sukupuolesta riippumatta sekä järjestämällä 
opetus siten, että se vastaa oppilaan omia edellytyksiä ilman sukupuoleen sidottuja tavoit-
teita ja odotuksia. (POP 1985, 13, 21.) 
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Peruskoululain edellyttämä sukupuolten tasa-arvon edistäminen ja valtion tuntijakopäätös 
edellyttivät käsityön opetuksen järjestämistä tytöille ja pojille osittain yhteisenä opetukse-
na. Oppiaineen nimeksi tuli ”Käsityö, tekninen työ ja tekstiilityö”. Opetuksen järjestämi-
seksi esitettiin malli, jonka mukaan käsityö oli luokilla 1–2 luonteeltaan käsityöaskartelua 
ja osa kokonaisopetusta. Kolmannella luokalla käsityön tuli olla kaikille yhteistä sisältäen 
aineksia sekä teknisen työn että tekstiilityön alueilta. Luokilla 4–6 osa oppimäärästä oli 
edelleen yhteistä kaikille, mutta oppilaat valitsivat pääasialliseksi sisältöalueekseen joko 
tekstiilityön tai teknisen työn. 7. luokalla tekstiili- ja tekninen työ olivat kaikille yhteisiä 
aineita, mutta yhteisen osuuden lisäksi sallittiin opetuksen eriytyminen tekniseksi ja tekstii-
lityöksi. Kuntien tuli määritellä opetussuunnitelmissaan kaikille yhteinen oppiaines,  jonka 
tuli sisältää muun muassa teknistyneen elinympäristön kannalta tärkeitä käytännöllisiä ja 
teknisiä taitoja sekä kuluttajan tekstiilitaitoa ja vaatetuksen ja sisustuksen perusasioita. 
Teknisen työn ja tekstiilityön tavoitteet ja sisällöt säilytettiin erillisinä. (POP 1985, 206–
219.) Käsityön opettajat vastustivat päätöksiä, minkä vuoksi muutoksia ei juurikaan ryh-
dytty toteuttamaan käytännössä (Tekstiiliopettajaliitto 2001, 77).  
2.2.3 POP 1994 
Vuonna 1986 tuli voimaan naisten ja miesten välistä tasa-arvoa koskeva laki (Laki 
1986/609), joka edellytti sukupuolten välisen tasa-arvon toteuttamista koulutuksessa ja 
opetuksessa. Lain tarkoituksena oli estää sukupuoleen perustuva syrjintä ja edistää naisten 
ja miesten välistä tasa-arvoa sekä parantaa naisten asemaa erityisesti työelämässä. Viran-
omaisille asetettiin velvollisuus edistää naisten ja miesten välistä tasa-arvoa erityisesti 
muuttamalla niitä olosuhteita, jotka estävät tasa-arvon toteutumista. Koulutusta ja opetusta 
järjestävät tahot velvoitettiin huolehtimaan naisten ja miesten yhtäläisistä mahdollisuuksis-
ta koulutukseen ja ammatilliseen kehitykseen. 
YK:n tasa-arvotavoitteisiin sitoutumisen myötä Suomeen perustettiin tasa-
arvokokeilukomitea. Komitea totesi mietinnössään vuonna 1988, että peruskoulun aineva-
linnat ja oppisisällöt eivät saa määräytyä oppilaan sukupuolen perusteella, minkä vuoksi 
myös käsityön opetusta tulisi antaa yhteisesti tytöille ja pojille. Käsityö oli tuolloin periaat-
teessa kaikille yhteinen oppiaine, mutta jakautui käytännössä 4. luokalta lähtien tekstiili-
työhön ja tekniseen työhön sukupuolen mukaisesti. (Komiteanmietintö 1988: 17.)  
Vuonna 1988 julkaistuissa käsityön opetuksen oppaissa tasa-arvon tulkitaan toteutuvan, 
kun tytöille ja pojille suodaan samat osallistumismahdollisuudet ja valinnanvapaus (kts. 
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mm. Kuhmonen, Lindfors, Ruuskanen & Toivonen 1988, 26). Teknisen työn opetuksen 
oppaassa yhtenä opetuksen tavoitteena on pyrkimys tasa-arvoon siten, että ”työt eivät ole 
sidoksissa sukupuoleen tai ovat tasapuolisesti perinteisiä tyttöjen ja poikien tehtäviä” 
(Eteläinen, Jarkkola, Jerkku, Kananoja, Laatta, Lindh, Lindholm, Luukkanen, Parikka, & 
Tiusanen 1988, 6). Tekstiilityön ala-asteen opetuksen oppaassa tasa-arvotavoitteen alla 
puhutaan vain vaihto-ohjelmasta (Kuhmonen, Knuutila, Linnansaari & Nystén 1988, 19). 
Tämä sisältänee oletuksen, että pojat osallistuvat tekstiilityöhön vain vaihto-ohjelmien ai-
kana. 
Vuoden 1985 opetussuunnitelma edellytti, että  käsityön opetus on 7. luokalla kaikille op-
pilaille yhteistä, mutta salli eriytymisen tekstiilityöhön ja tekniseen työhön. Kaikki eivät 
kuitenkaan olleet tyytyväisiä valinnan mahdollisuuden tasa-arvoon. Eduskunnan sivistys-
valiokunnan lausunnon (1993) mukaan tasa-arvo ei toteutunut käsityön opetuksessa, sillä 
oppilas ei voi valita kaikille yhteistä käsityötä, vaan joutuu valitsemaan joko teknisen työn 
tai tekstiilityön. Käytännössä valinnat eriytyivät sukupuolen mukaan. Valiokunnan mukaan 
yhteisen käsityön opetuksen kehittämisen esteenä olivat aineiden erilaiset toimintatyylit ja 
-strategiat sekä opettajakunnan asennoituminen. (Kuhmonen 1994, 35.) Lahelman (1989) 
mukaan käsityön opetuksen muutos oli hidasta, koska teknisen työn ja tekstiilityön oppisi-
sällöt olivat liian laajoja yhteisen tuntimäärän puitteissa toteutettaviksi. Muutos kaikille 
yhteisten käsityön sisältöjen suuntaan olisi edellyttänyt oppisisältöjen karsimista tai ainei-
siin käytettävien tuntimäärien lisäämistä kunnan päätösvallan rajoissa. Lahelma kaipasi 
myös opettajien yhteistyötä ja keskustelua vanhempien kanssa. (Lahelma 1989, 36.) 
Vuonna 1994 uudistetuissa peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa todettiin, että ih-
misten välinen tasa-arvo sukupuolesta, varallisuudesta ja rodusta  riippumatta on yksi kou-
lun keskeisistä perusarvoista ja kasvatustavoitteista. Koulutustavoitteena sukupuolten tasa-
arvo merkitsee sitä,  että tytöille ja pojille annetaan valmiudet toimia tasavertaisesti, sa-
manlaisin oikeuksin ja velvollisuuksin perhe-elämässä, työelämässä ja yhteiskunnassa. 
(POP 1994, 13–14.) Opetussuunnitelma määritteli käsityön, teknisen työn ja tekstiilityön 
muodostavan sekä ala- että yläasteella oppiainekokonaisuuden, joka on tarkoitettu kaikille 
oppilaille sukupuolesta riippumatta. Kokonaisuudesta käytettiin nimeä käsityö. Yhteisen 
osuuden lisäksi käsityötä oli mahdollista painottaa ja soveltaa eri tavoin käsityö-oppiaineen 
eri osa-alueille. Sovellusosuuksien painottumismahdollisuuksia havainnollistettiin niin 
sanotun verhokuvion (kuvio 2) avulla. (POP 1994, 104.) 
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Opetushallituksen lasten ja nuorten taidekasvatusta koskevassa arvioinnissa 1998 selvisi, 
että käsityön opetusta  toteutettiin vuosina 1996–1997 ala-asteilla pääasiassa siten, että 
oppilaat valitsivat 4. luokalla joko tekstiilityön tai teknisen työn. Joissakin kouluissa oppi-
laat tutustuivat lisäksi vaihtojaksojen aikana toiseen käsityölajiin. (Ojala 1998, 250-258.)  
Käytännössä kunnille ja koululle annettiin lisää vapautta päättää opetuksen käytännön to-
teutuksesta, esimerkiksi opetuksen sisällöistä sekä yhteisen ja eriytetyn käsityön osuuksista 
ja  niiden jakautumisesta eri luokka-asteilla. Opetussuunnitelmassa ei perusteltu erilaisten 
painotusten tai sovellusten tarvetta,  mikä mahdollisti samalla perinteisiä sukupuolirooleja 
noudattelevan käsityön opetuksen (Guttorm & Kärnä-Behm  2002, 6). 
2.2.4 POP 2004 
Peruskoululakia uudistettiin 1998 ja lain nimeksi tuli Perusopetuslaki. Laissa puhutaan 
tasa-arvosta sukupuolta yleisemmällä tasolla. Opetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-
arvoisuutta yhteiskunnassa sekä oppilaiden edellytyksiä osallistua koulutukseen ja kehittää 
itseään elämänsä aikana. Opetuksen tulee lisäksi turvata riittävä yhdenvertaisuus koulutuk-
sessa koko maan alueella. (Perusopetuslaki 1998/628.) 
Uusimmat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet tulivat voimaan vuonna 2004. 
Tasa-arvo mainitaan osaksi opetuksen arvopohjaa ja sukupuolten välistä tasa-arvoa ediste-
tään antamalla tytöille ja pojille valmiudet toimia yhtäläisin oikeuksin ja velvollisuuksin 
yhteiskunnassa sekä työ- ja perhe-elämässä. Tavoitteena on huomioida erilaiset oppijat ja 
lisätä sekä yksilöiden välistä että alueellista tasa-arvoa. (POP 2004, 5–8). Opetussuunni-
telman perusteet antaa viitteitä siitä, että näennäisestä  sukupuolineutraaliudesta pyritään 
Kuvio 2. Käsityö, Tekninen työ ja tekstiilityö oppiainekokonaisuutena: yhteisen osuuden ja sovellusosien 
vaihtoehtoesimerkkejä (POP 1994, 104). 
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siirtymään kohti sukupuolisensitiivistä pedagogiikkaa. Tämä ilmenee esimerkiksi työtapoja 
koskevasta maininnasta, jonka mukaan työtapoja valittaessa tulee huomioida sekä yksilöl-
liset että tyttöjen ja poikien väliset kehityserot ja oppilaiden erilaiset taustat ja oppimistyy-
lit.  
Käsityön osalta opetussuunnitelman perusteet laati opetushallituksen antamien ohjeiden 
puitteissa työryhmä, johon kuului kolme teknisen työn ja viisi tekstiilityön opettajaa sekä 
opetushallituksen ylitarkastaja. Tasa-arvovaatimus ja käsityön aseman varmistaminen 
myös tulevaisuuden oppiaineena asettivat työryhmälle suuria vaatimuksia. Ryhmän oli 
yhdistettävä kahden oppiaineen tavoitteet ja sisällöt yhdeksi oppiaineeksi ja huomioitava 
samalla teknologia -aihekokonaisuuden vaatimukset. Ryhmän oli koko prosessin ajan poh-
dittava myös sitä, kenelle oppiaine on tarkoitettu ja kuinka sitä tulee opettaa. Teknisen työn 
ja tekstiilityön näkökulmien yhdistäminen osoittautui hankalaksi, minkä lisäksi ryhmää 
mietitytti teknologian osuuden toteutus. Lopullinen työryhmän esittämä ratkaisu oli hieman 
erilainen, kuin mikä lopulliseen asiakirjaan kirjattiin. Kirjaus oli opetushallituksen ohjaus-
ryhmän ja johtokunnan tahto. (Sohlo 2004.)  
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan käsityönopetuksen 
tulee vuosiluokilla 1–4  olla kaikille oppilaille samansisältöistä.  Oppiaineen nimi on käsi-
työ, ja siihen kuuluu sisältöjä teknisestä työstä ja tekstiilityöstä. Sisällöiltään ja tavoitteil-
taan käsityön opetussuunnitelma on sukupuolineutraali. Tekstiilityön ja teknisen työn ope-
tuksen yhteensovittamisen ristiriita on jäänyt näkymään lopullisiin opetussuunnitelman 
perusteisiin, sillä vuosiluokkien 5–9 kohdalla käsityön opetuksen toteuttamista voidaan 
tulkita monin eri tavoin. Opetussuunnitelman perusteissa (POP 2004, 156–157 ) kuvaillaan 
opetuksen toteutusta seuraavasti:  
Opetus käsittää kaikille oppilaille yhteisesti sekä teknisen työn että tekstiilityön sisältöjä, minkä lisäksi 
oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus painottua käsityöopinnoissaan kiinnostuksensa ja taipumustensa 
mukaan joko tekniseen työhön tai tekstiilityöhön. (POP 2004, 156–157.) 
 14
Osa kunnista ja opettajista tulkitsi opetussuunnitelman perusteita siten, että tasa-arvon to-
teutumiseksi riittää mahdollisuus valita joko tekninen tai tekstiilityö, toiset katsoivat ole-
vansa velvollisia järjestämään käsityön opetuksen kaikille yhteisenä oppiaineena ja kannat-
tivat siten koulutuksen säädeltyä tasa-arvoa. Monitulkintainen määrittely aiheutti epätietoi-
suutta ja runsaasti yhteydenottoja opetushallitukseen, joka antoi asiasta lisätiedotteen pian 
opetussuunnitelman perusteiden julkaisun jälkeen (Opetushallituksen tiedote 17/2004). 
Tiedotteessa korostettiin, että opetuksen järjestämisen lähtökohtana ovat opetussuunnitel-
man perusteissa käsityölle määritellyt tavoitteet. Lisäksi todettiin seuraavaa:  
Kunnat ja koulut voivat toimia joko niin, että käsityön opetus toteutetaan kaikille oppilaille kokonaan 
samansisältöisenä vuosiluokilla 5–9 tai siten, että painottumista tapahtuu heti viidenneltä luokalta al-
kaen tai myöhemmin. Kaikissa tapauksissa on huolehdittava siitä, että tavoitteet toteutuvat sekä käsi-
työn yhteisiä sisältöjä että teknisen työn ja tekstiilityön sisältöjä opiskelemalla. Mikäli opetus pääte-
tään järjestää siten, että oppilas painottaa opinnoissaan joko teknistä työtä tai tekstiilityötä, on samalla 
turvattava, että opetus käsittää myös sen osa-alueen sisältöjä, joita oppilas ei painota. Tämä voidaan 
toteuttaa esimerkiksi yhteisprojektein tai ns. vaihtokurssein. Projektien tai kurssien aikana oppilaan tu-
lee voida toteuttaa tavoitteiden mukaisia kokonaisprosesseja. (Opetushallituksen tiedote 17/2004.) 
Tiedotteen mukaan yhteisen käsityön opetusta voidaan siis järjestää sekä kaikille oppilaille 
samansisältöisenä, että vaihtojaksojen tai projektien muodossa. Päätösvalta käsityön ope-
tuksen käytännön organisoimisesta on jäänyt kunnille ja kouluille, minkä vuoksi käytännöt 
eroavat toisistaan huomattavasti. Käytäntöjen kirjavuus voi johtaa siihen, että oppilaat saa-
vat perusopetuksessa käsityöstä huomattavan erilaiset tiedot ja taidot riippuen siitä, mitä 
koulua sattuvat käymään. Käsityön opetuksen tulevaisuus on sekä tavoitteiden että käytän-
töjen tasolla hyvin moniarvoinen, sillä käsityön opetussuunnitelmat ja käytännön toteutuk-
set ovat erilaisia kertomuksia siitä, miten koulu, opettajat ja oppilaat näkevät keskeisimmät 
käsityön arvot (Syrjäläinen 1995, 56). 
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3 SUKUPUOLI 
Vuosien saatossa opetussuunnitelmista on karsittu pois sekä suorat että epäsuorat viittauk-
set sukupuoleen. Sukupuolieroja korostavien mainintojen puuttuminen opetussuunnitel-
masta ei kuitenkaan automaattisesti edistä tasa-arvon toteuttamista koulussa (Lampela & 
Lahelma 1996, 226). Opettajat, oppilaat ja vanhemmat tulkitsevat sukupuolineutraaleja 
lausumia omien sukupuolistuneiden käsitystensä kautta, minkä lisäksi opetussuunnitelma 
sukupuolistuu koulun rakenteissa, kulttuureissa ja käytännöissä. Jos sukupuolen vaikutusta 
ei huomioida tietoisesti, stereotyyppiset käsitykset sukupuolten ominaisuuksista piilovai-
kuttavat koulun käytäntöihin ja opettajien tapaan suhtautua oppilaisiin. Tällöin opetus-
suunnitelmapolitiikan näennäinen sukupuolineutraalisuus lopulta vahvistaa taipumusta 
nähdä sukupuoli stereotyyppisesti. (Lahelma 1995, 54–56; Gordon & Lahelma 1999, 91.) 
Lakien ja säädösten lisäksi käsityön opetukseen vaikuttavatkin yhteiskunnassa vallitsevat 
traditiot ja käsitykset naisten ja miesten sukupuolirooleista. Käsityöt on koulussa perintei-
sesti jaettu poikien teknisiin töihin ja tyttöjen tekstiilitöihin. Tämän jakaantumisen syinä on 
pidetty esimerkiksi traditiota ja tyttöjen ja poikien luonnostaan erilaista kiinnostusta  käsi-
työn eri osa-alueisiin. Teknisen työn on katsottu edustavan esimerkiksi teknologiaa ja mas-
kuliinisuutta, kun taas tekstiilityö liitetään kodin ja lasten hoitoon, pehmeisiin arvoihin ja 
feminiinisyyteen. Käsityön sukupuolisopimuksen purkaminen on monella tavoin poliitti-
nen kysymys, sillä käsityön opetuksen järjestämiseen vaikuttavat  poliittiset ja ammatilliset 
intressit, minkä lisäksi huomion kohteeksi joutuvat naiseuden ja mieheyden kulttuuriset 
konstruktiot (Guttorm ja Kärnä-Behm 2002a, 10). Syvälle kulttuuriin ulottuvia, itsestään 
selvinä pidettyjä näkemyksiä mieheydestä ja naiseudesta on  tärkeää pohtia, kun pyritään 
edistämään sukupuolten välistä tasa-arvoa koulussa (Lahelma 1989, 22–24; 1995, 51–52). 
Opiskellessani Raumalla teknisen työn opettajaksi valtaosa opiskelukavereistani ja kaikki 
opettajani olivat miehiä. Miehillä tuntui olevan teknisistä töistä sellaista syvempää tietoa ja 
osaamista, jonka saavuttaminen tuntui vaikealta, ellei mahdottomalta tehtävältä. Koulutuk-
sessa ikään kuin oletettiin, että kaikki ovat opiskelleet teknisiä töitä vähintään peruskoulus-
sa, joten esimerkiksi käsityökalujen käytön opetus oli niukkaa. Vaikka opin vaaditut tiedot 
ja taidot, minua jäi harmittamaan, etten naisena voi kokemuksellisesti tietää, millaista 
”miesten taitoihin ja kulttuuriin” liittyvää tietoa pojat saavat kasvaessaan miehiksi tässä 
kulttuurissa.  Sukupuoli ja sukupuoliroolit nähdään helposti luonnollisina ja itsestään sel-
vinä, minkä vuoksi perehdyn seuraavaksi käsityksiin sukupuolesta ja sen merkityksestä 
sekä koulun käsitöissä että laajemmin yhteiskunnassa.  
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3.1 Käsityksiä sukupuolesta 
Sukupuolen on erilaisissa diskursseissa oletettu olevan luonnollinen ja muuttumaton, bio-
logisen perimän kautta muotoutunut kokonaisuus. Naisen ja miehen fyysisen erilaisuuden 
lisäksi monien henkisten ominaisuuksien on katsottu olevan seurausta biologisesta peri-
mästä.  Myös sosiaalisen työnjaon, jossa nainen on kotona ja mies työssä, on oletettu pe-
rustuvan ihmiselle luontaiseen käyttäytymismuotoon, joka on johdettavissa evoluution 
kautta muotoutuneisiin biologisiin ominaisuuksiin. (Hyyppä 1996, 136–139;  Saarnivaara 
1989, 83.) Näkemys kahdesta vastakkaisesta sukupuolesta on yksi kulttuurimme ja ajatte-
lumme syvään juurtuneimmista kahtiajaoista eli dikotomioista.  
Naiset ja miehet eroavat toisistaan biologian kannalta melko selkeästi. Biologinen suku-
puoli voidaan määritellä geneettisesti kromosomeista käsin, hormonaalisesti sukupuoli-
hormonien perusteella sekä  fysiologisten ja anatomisten ominaisuuksien kannalta. (Färkki-
lä 1992, 8–10; Huttunen 1978.) Perinteisestä ajattelutavasta poiketen naisten ja miesten 
väliset biologiset erot eivät kuitenkaan ole itsestään selviä, sillä naisten ja miesten fyysisis-
sä ominaisuuksissa ja niihin liittyvissä suorituksissa on suuria variaatioita kummankin su-
kupuolen sisällä (Gordon & Lahelma 1995, 154). Ihminen on myös kehittänyt symboliset 
ja sosiaaliset järjestelmänsä niin pitkälle, ettei toimintamuotojen palauttaminen suoraan 
biologisiin sukupuolieroihin ole mahdollista (Stockard 1980).  
1970-luvulla naistutkimuksessa yleistyi ajatustapa, jossa sukupuoli eroteltiin biologiseen 
sukupuoleen (sex) ja sosiaaliseen sukupuoleen (gender). Biologinen sukupuoli nähtiin syn-
tymässä annettuna ja usein universaalina lähtökohtana. Sosiaalinen sukupuoli rooleineen, 
käyttäytymisineen ja identiteetteineen rakentui biologisen sukupuolen päälle kulttuurisen ja 
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta (Lehtonen 2003, 25; Pesonen 1997, 41.) Arkikielessä 
sukupuoli tarkoittaa biologisesta ja sosiaalisesta sukupuolesta muodostuvaa kokonaisuutta 
(Huttunen 1990). 
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Vaikka biologia vaikuttaa sukupuolen kehittymiseen, sukupuoli ymmärretään nykytiedon 
pohjalta yleensä sosiaalisesti, kulttuurisesti, historiallisesti ja yhteiskunnallisesti konstruoi-
tuneeksi kokonaisuudeksi (Aapola 1999, 30; Gordon & Lahelma 1995, 154; Jarasto & Si-
nervo 1999, 217; Lehtonen 2003, 23; Reisby 1999, 22). Näin ymmärrettynä yhteiskunnas-
samme ja kulttuurissamme ei ole kiinteitä poika- ja tyttörooleja, joihin lapset ja nuoret so-
siaalistetaan (Reisby 1999, 22). Sen sijaan lapset ja nuoret vaikuttavat itse aktiivisesti 
oman sukupuolensa rakentumiseen kokeilemalla ja konstruoimalla  maskuliinisia ja femi-
niinisiä positioita. (Gordon & Lahelma 1999, 102.)  
Maskuliinisuuteen liitettävät piirteet ovat usein toiminnallisuus, hallitsevuus, suoriutumi-
nen, päteminen ja rationaalisuus. (Huttunen 1997, 80.) Kun rationaalisuus mielletään yh-
teiskunnassa maskuliiniseksi ominaisuudeksi, tullaan samalla vahvistaneeksi miesten val-
taa politiikassa, taloudessa ja yhteiskunnassa, joissa tarvitaan rationaalisuutta (Lahti 1992, 
61). Maskuliinisuuden erilaisia muotoja vahvistetaankin institutionaalisesti, mutta ne vaih-
televat historiallisesti ja ovat suhteessa esimerkiksi rotuun ja seksuaalisuuteen (Skegg 
1993). 
Feminiinisyyteen liitettäviä ominaisuuksia edustavat yhteisöllisyys, emotionaalisuus ja 
empaattisuus. Harvat kuitenkaan edustavat puhtaasti maskuliinisuutta tai feminiinisyyttä. 
Monet ihmiset toimivat tilanteen mukaan joko maskuliinisesti tai feminiinisesti, joten hei-
dät voitaisiin luokitella sosiaaliselta sukupuoleltaan androgyyneiksi. (Huttunen 1997, 80.) 
Maskuliinisuus ja feminiinisyys määrittyvät kontekstuaalisesti sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa ja suhteessa toisiinsa, eivätkä siten ole staattisia kategorioita (Aapola 1999, 30). 
Käsitysten muuttuminen on näkynyt myös koulumaailmassa. 1900-luvun alussa tyttöjä 
pidettiin poikia heikompina eikä heitä haluttu rasittaa koulunkäynnillä samalla tavoin kuin 
poikia, minkä vuoksi esimerkiksi tyttöjen keskikouluaste oli vielä peruskoulujärjestelmään 
siirryttäessä vuoden pidempi kuin pojilla (Haataja 1989). Nykyisin kannetaan huolta poiki-
en hitaammasta kehityksestä, jota pidetään luonnollisena. Muutos ei ole tapahtunut biolo-
giassa, vaan maskuliinisuuden ja feminiinisyyden kulttuurisissa konstruktioissa. (Lampela 
& Lahelma 1996, 227.) 
3.2 Sukupuolen merkitys 
Sukupuolten vastakkainasetteluun liittyy sukupuolten välinen hierarkia eli maskuliinisuu-
den arvottaminen feminiinisyyttä korkeammalle. (Lahelma 1995, 51–52.) Naisten ja mies-
ten eriarvoisuus tulee ilmi ammattien arvostuksessa ja palkkojen määräytymisessä. Naisten 
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on helpointa päästä työelämään aloilla, joita pidetään luonnollisena jatkeena kotitöille, 
esimerkiksi hoitotyöhön ja opetustyöhön. Tyypillisillä miesten aloilla naiset työskentelevät 
tehtävissä, joita pidetään alempiarvoisina. Hierarkia näkyy miesten ja naisten toimintojen 
jyrkässä erottelussa ja halventavassa suhtautumisessa feminiinisinä pidettyihin piirteisiin. 
Naisten on helpompi poiketa perinteisestä mallistaan kuin miesten, mutta hyväksytyn ja 
arvostetun aseman saavuttaminen vaativat moninkertaisia ponnistuksia miehiin verrattuna. 
Naisten alempiarvoisuudesta johtuu, että miehellä on vähemmän sosiaalisesti hyväksyttyä 
liikkumatilaa feminiiniseen suuntaan. (Saarnivaara 1989, 90–91.)  
Ihmisiin kohdistuu sukupuolensa edustajina odotuksia riippumatta heidän henkilökohtaisis-
ta ominaisuuksistaan. Sukupuolirooleilla tarkoitetaan niitä normeja ja odotuksia, joita yksi-
löön kohdistuu sosiaalisissa tilanteissa hänen sukupuolensa vuoksi (Soininen, Karkiainen 
& Tuusa 2001, 155). Rooleihin liittyy erilaisia käyttäytymismalleja, asenteita, oikeuksia ja  
velvollisuuksia (Lahelma 1989, 22; Lahelma & Gordon  1999, 105). Sukupuolten roolien 
lähtökohtana yhteisössä on ollut työnjako. Vaikka työnjaollinen pohja on muuttunut, perin-
teiset käsitykset miehestä ja naisesta ovat säilyneet. Työnjakoon pohjautuvia käsityksiä 
miehen ja naisen rooleista pidetään nykyisin luonnostaan määräytyvinä, joten niiden tun-
nistaminen ja muuttaminen on vaikeaa. (Saarnivaara 1988,  44; 1989, 83-91.)  
Oppilaat voivat tehdä tulevaisuuttaan koskevia päätöksiä ja ammatinvalintaan liittyviä rat-
kaisuja epärealistisista, sukupuolirooleihin perustuvista käsityksistä käsin. Koulutuksen 
arviointikeskus on selvittänyt koululaisten oppimaan oppimista useissa tutkimuksissa. Kun 
perinteisesti poikien lajina pidettyä matematiikkaa tutkittiin peruskoulun päättöarvosanojen 
ja kansallisen matemaattisen ajattelun kokeen suhteen, tytöt olivat poikia parempia. Sen 
sijaan matemaattinen minä-käsitys oli pojilla huomattavasti korkeampi kuin tytöillä. Tyttö-
jen ja poikien käsitykset omasta matemaattisesta osaamisestaan eivät tällöin vastaa todelli-
suutta, vaan edustavat stereotyyppisiä käsityksiä sukupuolten erilaisesta lahjakkuudesta ja 
osaamisesta. (Scheinin 2004, 34–36.)  
Puhuminen tytöistä ja pojista sisältää aina yksinkertaistuksia  ja johtaa ajatukseen kaikkien 
tyttöjen ja kaikkien poikien keskinäisestä samankaltaisuudesta (Lahelma 1989, 22; Lahel-
ma & Gordon 1999, 105).  Kun sukupuolirooleihin liittyy yksinkertaistettuja ja kaavamai-
sia uskomuksia erilaisten kykyjen, piirteiden, tapojen ja toimintojen liittymisestä ihmisiin 
sukupuolen perusteella, on kyse sukupuoliroolistereotypiasta. Ennakkokäsitykset ja -luulot 
naisten ja miesten rooleista vaikuttavat siihen, kuinka ihminen käyttäytyy sosiaalisissa 
vuorovaikutustilanteissa ja tulkitsee muiden käytöstä. (Soininen, Karkiainen & Tuusa 
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2001, 155; Lahelma 1989, 22; Laine 1997, 82.) Käsitykset miehen ja naisen rooleista ovat 
säilyneet, koska ne ovat kietoutuneet kaikkeen inhimilliseen ajatteluun, uskontoon, taitee-
seen, tieteeseen ja yhteiskunnan toimintaan. Kulttuurin ylläpitämät stereotypiat omaksu-
taan sosialisaation ja oppimisen kautta. Rajaamalla ajatteluamme ja valinnanmahdollisuuk-
siamme stereotypiat toimivat itseään toteuttavina ennustuksina. Kun käyttäytymistä tulki-
taan stereotypioiden suuntaisesti, tullaan samalla vahvistaneeksi perinteisiä käsityksiä ja 
odotuksia sukupuolirooleista. (Saarnivaara 1988,  44; 1989, 83–91.)  
Lapsi ehtii konstruoida feminiinistä tai maskuliinista rooliaan yli kymmenen vuoden ajan 
ennen sukukypsyyden saavuttamista. Tämä merkitsee sitä, että lapsia ei voi pitää sukupuo-
lettomina olentoina. (Sinkkonen 1992, 14.) Tyttöjen ja poikien maailmat eroavatkin toisis-
taan jo koulun aloittamisiässä. Erot ilmenevät erilaisina leikkeinä, harrastuksina ja kiinnos-
tuksen kohteina sekä ystävyyssuhteiden eriytymisenä sukupuolen mukaan (Lahelma 1989, 
25–27). Tytöt omaksuvat sukupuoliroolinsa poikia aikaisemmin, mutta feminiinisen roolin 
arvostaminen vähenee iän myötä. Pojat sosiaalistuvat maskuliiniseen rooliinsa tiukasti ja 
rooli vahvistuu kasvun myötä. Pojilla on enemmän stereotyyppisiä käsityksiä siitä, mikä 
kuuluu miehille ja mikä naisille. Osin tämä voi johtua sukupuolten välisestä hierarkiasta. 
Pojat ovat tyttöjä herkempiä ympäristön painostukselle, joten kavereilla voi olla suuri mer-
kitys poikien näkemykselle sukupuoliroolistaan. (Arfmann & Brunell 1983, 37–38.) 
Sukupuoli-identiteetillä tarkoitetaan yksilön kokemusta ja tietoisuutta sukupuolestaan (Sii-
vonen 1998, 72). Sukupuoli-identiteetti syntyy  jo kolmen ensimmäisen ikävuoden aikana, 
jolloin lapsi huomaa olevansa tiettyä sukupuolta (Jarasto & Sinervo 1999, 213). Lopulli-
sesti sukupuoli-identiteetti kehittyy vuosien kuluessa monimutkaisessa prosessissa, jossa 
fyysinen kehitys hormonaalisine tekijöineen on  tärkeässä osassa (Sinkkonen 1992, 14). 
Lapsen ja nuoren sukupuoli-identiteetin tukeminen on tärkeää, mutta  kulttuurissa vallitse-
via sukupuolirooleja on hyvä avartaa ja monipuolistaa. (Jarasto & Sinervo 1999, 213–214.)  
Vaikka sukupuoleen liittyvät kulttuuriset merkitykset ohjaavat ihmisen käsityksiä maail-
masta, on huomattava, että ne eivät määritä hänen toimintaansa. Tämä merkitsee sitä, että 
ihmisellä on mahdollisuus muokata todellisuuttaan hegemonisista diskursseista poikkea-
valla tavalla, mikäli hän tunnistaa ne sukupuoliset merkityssysteemit, jotka hallitsevat hä-
nen käsityksiään. (Pesonen 1997, 54–55.) Puhuttaessa naisten ja miesten välisistä eroista 
on syytä muistaa, että kyse on keskiarvoista. Yksilöt eroavat nais- ja miesryhmien sisällä 
yleensä paljon enemmän, kuin nämä ryhmät keskenään. (Jarasto & Sinervo 1999, 216.) 
Stereotyyppisiä käsityksiä miehen ja naisen ominaisuuksista ja tehtävistä tulee pyrkiä pur-
kamaan kasvatuksen ja opetuksen kautta (Lahelma 1989, 23). 
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3.3 Sukupuolittunut käsityö 
Koulukäsityön sukupuolijako miesten teknisiin töihin ja naisten tekstiilitöihin perustuu 
Suomessa aiemmin vallinneeseen työnjakoon. Naisten tehtäviin kuuluivat kodin vaate- ja 
tekstiilihuolto, joten tekstiilityö on mielletty länsimaisissa kulttuureissa feminiiniseksi, 
naisille kuuluvaksi alueeksi. Poikien opetuksen sisältöön vaikuttivat kotona tarpeellisten 
taitojen  lisäksi käsityöläisammattien vaatimukset, joten opetus heijasti miesten ja naisten 
erilaista yhteiskunnallista asemaa ja traditiota. (Isaksson 1990, 72–78.)  
Sukupuolten välinen hierarkia näkyy koulun käsitöissä siten, että maskuliiniseksi miellet-
tävää teknistä työtä saatetaan arvostaa enemmän kuin feminiinisenä pidettyä tekstiilityötä.  
Tämä näkyy paitsi aineiden arvostuksessa, myös erityisesti oppilaiden valinnaisainevalin-
noissa. Tytöt valitsevat teknisen työn harvoin, mutta useammin kuin pojat tekstiilityön. 
(Lahelma 1992, 91–93.) Tyttöjä ei kiusata poikkeuksellisesta valinnastaan niin paljon kuin 
poikia, mikä saattaa johtua teknisten töiden suuremmasta arvostuksesta tekstiilitöihin näh-
den, minkä vuoksi tyttöjen on hyväksytympää valita hierarkiassa korkeammalla olevaa, 
maskuliiniseksi miellettävää teknistä työtä kuin poikien feminiinisenä pidettyä tekstiilityö-
tä. (Heikkinen 1994, 93; Lehtonen 2003, 85.)  
Kokko (2007) toteaa väitöskirjatutkimuksessaan, että kasvatus kulttuurisesti feminiiniseksi 
ja maskuliiniseksi miellettyihin käsitöihin on osa niitä prosesseja, joiden avulla sukupuolta 
rakennetaan. Tyttöjä on kasvatettu käsitöiden avulla naisiksi opettamalla heille naisten 
töitä ja taitoja naisryhmissä. Tytöille on tekstiilitöiden kautta välitetty kuva, jonka mukaan 
taitavuus tekstiilitöissä on eräänlainen naiseuden mitta ja naiseutta rakennetaan tekstiilitöi-
tä tekemällä. Kokon tutkimus tarjoaa mielenkiintoista tietoa perinteisen tekstiilityön vaiku-
tuksista naiseksi kasvamiseen. Näitä vaikutuksia ei kuitenkaan pidä kyseenalaistamatta 
käyttää perusteena perinteisen sukupuolittuneen käsityön vaalimiselle, sillä nyky-
yhteiskunnassa tekstiilityötaitoja tuskin voidaan pitää naiseuden mittana.  
Koulun teknisten töiden vaikutuksesta siihen prosessiin, jossa pojista kasvaa miehiä, ei ole 
saatavilla tutkimustietoa. Mikäli tekstiilityössä kasvatetaan tyttöjä naisiksi, voidaan vastaa-
vasti ajatella, että teknisissä töissä pojista kasvatetaan miehiä. Tällaisenaan ajatus tukee ja 
uusintaa traditionaalisia kulttuurisia käsityksiä siitä, että naisten tulee osata kodin ja lasten 
hoitoon liittyviä taitoja, kun taas miesten taitoihin kuuluvat ns. teknisemmät taidot. Agraa-
rikulttuurille ominainen jako miesten ja naisten töihin toteutuukin käytännössä edelleen 
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sekä peruskoulun että opettajankoulutuslaitosten käsityössä (Parikka 1998, 23; Eduskun-
nan sivistysvaliokunta 1993).  
Käsityön sukupuolittuneisuus kietoutuu kulttuurin syvärakenteisiin niin tiukasti, että suku-
puolittuneisuutta pidetään jopa luonnollisena (Heikkinen 2006, 31). Käsityön sukupuolen 
mukaiseen jakoon ei nykyisin ole muuta syytä kuin traditio, joka elää edelleen, mutta joka 
näyttäisi olevan murtumassa (Aikasalo 2005, 41). Käsityötä opettavien opettajien olisi hy-
vä opiskella sekä teknisen työn että tekstiilityön sisältöjä, ja syventää sitten opintojaan toi-
seen käsityöoppiaineeseen. Tällöin he voivat opetuksessaan tietoisesti rikkoa käsityöhön 
tiukasti liittyviä perinteisiä sukupuolirooleja. (Lepistö 2005.) 
3.4 Koulun asennoituminen sukupuoleen 
 
Rehtorit, opettajat ja kouluviranomaiset eivät pidä sukupuolten tasa-arvoa erityisenä on-
gelmana tai sukupuolta merkityksellisenä asiana. Useiden opettajien mielestä oppilaiden 
sukupuolella ei ole merkitystä, sillä oppilaat pitää nähdä yksilöinä. Tyttöjä ja poikia pide-
tään kuitenkin erilaisina esimerkiksi kiinnostuksen kohteiden ja toiminta- tai työtapojen 
suhteen.  Opettajat selittävät esimerkiksi tyttöjen tekstiilityön ja poikien teknisen työn va-
lintojen johtuvan sukupuolieroista eikä stereotyyppisistä käsityksistä miehen ja naisen roo-
leista. (Lampela 1995, Lahelma 1989, 23–24.) Sukupuolten eron ja eriarvoisuuden vahvis-
taminen koulussa tapahtuu usein tiedostamattomasti opettajien suhtautuessa tyttöihin ja 
poikiin eri tavoin. Opetuksella ja kasvatuksella saatetaan ylläpitää perinteisiä kuvia naisista 
ja miehistä ja heidän ominaisuuksistaan.  Opettaja ei myöskään aina puutu sukupuolten 
eriarvoisuuteen tilanteissa, joissa aktiivinen puuttuminen olisi tarpeellista. (Ruddock 1994, 
10–11.) 
 
Naisten ja miesten asemaan kohdistuvien asenteiden muuttaminen on haasteellinen tehtävä. 
Sukupuolirooleihin liittyvät asenteet välittyvät herkästi, vaikkei niitä ilmaistaisi suoraan. 
Kun tietyt ammatit tai elämäntavat leimautuvat miehisiksi tai naisellisiksi, lapset ja nuoret 
saattavat turhaan päätyä kehittymistään rajoittaviin vaihtoehtoihin. Voimakkaat ennakko-
asenteet muodostuvat helposti itseään toteuttaviksi ennusteiksi. Jos opetuksen ratkaisut 
perustuvat perinteisiin käsityksiin tyttöjen ja poikien kyvyistä, voidaan tulokseksi saada 
oppimisympäristö, jossa ennakko-odotukset toteutuvat helposti. (Heinonen & Mikkola 
1997, 32.) Virallisesta sukupuolineutraalisuudesta huolimatta peruskoulun käsityön ope-
tuksessa ylläpidetään ja rakennetaan naisten ja miesten välistä sukupuolieroa. Opetussuun-
nitelma ja oppimateriaalit välittävät yhteiskunnassa vallitsevia ajattelutapoja miesten ja 
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naisten tehtävistä ja ominaisuuksista, ja oppilaat ja opettajat tuovat kouluun omat näke-
myksensä. Näiden näkemysten yhteisvaikutuksesta ja niiden välisistä ristiriidoista rakentuu 
koulun asennoituminen sukupuoleen ja sukupuolieroon: Mikä kuva oppilaille välittyy 
miesten ja naisten toimintatapojen tulkinnasta sekä heidän asemastaan yhteiskunnassa, 
käyttäytymisestä ja menestymisestä. Tämä puolestaan vaikuttaa tyttöjen ja poikien käsityk-
siin itsestään ja sukupuolestaan. Tasa-arvoa tukeva koulun ilmapiiri sekä tyttöjen ja poiki-
en ominaisuuksien yhtäläinen arvostaminen ja heidän rohkaisemisensa murtamaan kapeita 
sukupuolimalleja loisivat kaikille paremmat valmiudet perhe-, työ ja yhteiskuntaelämään. 
(Lampela & Lahelma 1996, 227–239.)  
Opettajat eivät yleensä kohtele tyttöjä ja poikia tietoisesti eri tavoin. Koska näkemykset 
naisen ja miehen rooleista ulottuvat syvälle kulttuurimme rakenteisiin, opettajan omat nä-
kemykset sukupuolten välisistä eroista ja ominaisuuksista voivat vaikuttaa opetukseen. 
Opettajankoulutus ei anna valmiuksia analysoida oppilaan sukupuolen merkitystä, joten 
esimerkiksi pojan riehuminen ja tytön vähäinen kiinnostus fysiikkaan saatetaan tulkita 
luonnollisiksi sukupuoliominaisuuksiksi. (Lampela & Lahelma 1996, 229.)  
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Näennäisestä sukupuolineutraaliudesta huolimatta opettajien suhtautumisessa tyttö- ja poi-
kaoppilaisiin on käytännössä eroja. Opettajien mielestä tytöt ovat ahkerampia kuin pojat. 
Poikia pidetään tyttöjä älykkäämpinä ja mielenkiintoisempina, mutta samalla levottomam-
pina ja villimpinä kuin tyttöjä. Poikien menestystä pidetään usein osoituksena lahjakkuu-
desta, tyttöjen tunnollisuudesta. Opettajat arvioivat tyttöjen koulun virallisten normien mu-
kaisia ominaisuuksia siten, että arviointiin liittyy kielteinen vivahde. Esimerkiksi tyttöjen 
ahkeruutta selitetään halulla miellyttää. Poikien tavoitteiden vastaisia ominaisuuksia puo-
lestaan selitetään ulkoisilla tekijöillä tai niistä etsitään positiivisia puolia. Poikien keski-
näistä tappelua voidaan pitää reiluna välien selvittelynä ja levottomuutta saatetaan selittää 
kotiolojen ongelmilla tai sillä, että koulu ei sovi pojille. Tyttöihin kohdistuva kritiikki liit-
tyy usein työskentelyn tuloksiin, kun taas poikiin kohdistuva kritiikki kohdistuu usein huo-
noon käytökseen tai riittämättömään yrittämiseen. (Tarmo 1992, Lampela 1995, Lahelma 
1995, 57.)  
Sukupuolen merkitys erilaistavana ja eriarvoistavana dikotomiana ei katoa, jos tytöistä ja 
pojista puhutaan vain oppilaina, sillä tällöin tyttö- ja poikaryhmien sisäiset erot jäävät nä-
kymättömiksi eikä yksilöitä välttämättä osata tukea (Lahelma & Gordon 1999, 105). Suku-
puolten erottaminen on  olennainen osa lasten ja nuorten elämänpiiriä ja merkityksellistä 
opetuksessa, minkä vuoksi koulun julistautuminen sukupuolineutraaliksi tekee siitä samal-
la sukupuolia syrjivän. Sukupuolisensitiiviseen pedagogiikkaan kohdistuu tasa-arvon ja 
erotietoisuuden kaksoisvaatimus. Sukupuolisensitiivisessä pedagogiikassa huomioidaan 
oppilaiden erilaisuus ja sukupuolen erotteleva vaikutus. Erotietoisuudella tarkoitetaan yksi-
löllisten käytöstapojen ja tilannekohtaisuuden huomioimista. Sukupuolisensitiivistä peda-
gogiikkaa ei voi määritellä tietyiksi periaatteiksi tai tekniikoiksi, mutta on erityisen tärke-
ää, että opettaja pohtii kriittisesti sukupuoleen liittyviä asioita suhteessa omiin  käytän-
töihinsä. Tällaisia asioita ovat esimerkiksi omat käsitykset tytöistä ja pojista, oma sukupuo-
litietoisuus ja -identiteetti sekä  suhtautuminen molempiin sukupuoliin. (Reisby  1999, 15, 
29, 32.)  
Opettajien tulisi tunnistaa ja tunnustaa sukupuolten väliset erot, jotta oppilaat voisivat toi-
minnassaan pyrkiä eliminoimaan niiden eriarvoistavan vaikutuksen (Gordon ja Lahelma 
2003, 77). Näennäisen sukupuolineutraalisuuden sijaan opettajilta vaadittaisiin sukupuo-
lisensitiivisyyttä ja kykyä huomata, etteivät kaikki sukupuolten väliset erot ole luonnollisia, 
biologisia, vaan osa niistä on kulttuurista johtuvia. (Lampela 1995, 5, 8).  
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4 KOULUKÄSITYÖN PERUSTEITA 
Käsityötaitoja pidetään Suomessa ja muissa Pohjoismaissa osana yleissivistystä (Ihatsu 
2005, 22).  Suomessa käsityö on ollut osa yleissivistävää koululaitosta sen perustamisesta 
asti, sillä sen on alusta asti katsottu edistävän sekä oppilaan tietojen, taitojen että kokonais-
persoonallisuuden kehitystä. Koulukäsitöiden lähtökohtana eivät kuitenkaan voi olla esi-
merkiksi taloudellinen tarve, ihmisen intentionaalinen toiminta, ilmaisun tarve tai  käsityön 
tuottamaa mielihyvä. Koulukäsityön suunnittelu- ja valmistusprosesseja ohjaavat opetus-
suunnitelmat, joissa määritellään opetuksen sisältö ja kohteet. Opetussuunnitelmat ovat 
poliitikkojen, kouluhallinnon edustajien ja koulun henkilökunnan tekemien koulutuspoliit-
tisten päätösten tuloksia. Käsityöt koulun instituutiossa hahmottuvat kasvatuksellisista ja 
koulutuspoliittisista lähtökohdista, esimerkiksi opetussuunnitelmista ja tasa-arvolaeista, 
käsin. (Kaukinen 2004, 20.)  
4.1 Yhteiskunnalliset koulutustarpeet  
Käsityönopetuksen kehitys suomalaisessa koulujärjestelmässä liittyy kiinteästi kulttuuri-
seen, poliittiseen ja taloudelliseen kehitykseen (Kokko 2006, 13). Käsityön asema, perus-
teet, tavoitteet ja tuntimäärä ovat vaihdelleet yleissivistävän koulun historian aikana. Se, 
painottuvatko koulutustarpeet yksilön vai yhteiskunnan suuntaan, riippuu yhteiskunnasta  
ja sen hetkisestä tilasta. (Heikkilä 1987, 2; Kojonkoski-Rännäli 1995, 105–113.)   
Kansakoululaitoksen syntyvaiheessa painottuivat yhteiskunnalliset koulutustarpeet. Teol-
listuminen toi mukanaan palkkatyöllistymisen, mikä merkitsi sitä, ettei perheillä ollut aikaa 
opettaa lapsia kotona kuten ennen. Yleissivistävää koulua tarvittiin huolehtimaan hyvien 
yhteiskunnan jäsenten kasvattamisesta. (Lehtonen 1984, 55–57 .) Kansakouluasetus annet-
tiin vuonna 1866, ja käsityöstä tuli pitkälti Uno Cygnaeuksen ansiosta kaikille pakollinen 
oppiaine jo kansakoulun perustamisvaiheessa. (Kantola 1997, 20–21.) Agraarikulttuurissa 
tarve-esineet tehtiin käsin, joten kädentaitojen avulla voitiin kohottaa kansan varallisuutta 
ja hyvinvointia. Käsitöiden tarkoitus oli yleisen kätevyyden aikaansaaminen, joskaan käsi-
töitä ei koulussa saanut harjoittaa ammattimaisesti. Yleinen kätevyys oli taitoa tehdä me-
kaanisia töitä kaikenlaisten työkalujen ja välineiden kanssa. (Nurmi 1988, 208–209.)  
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Yhteiskunnallisten koulutustarpeiden lisäksi opetettaviin aineisiin ovat vaikuttaneet vallal-
la olevat kasvatusaatteet ja näkemykset yksilön kehittymisen kannalta arvokkaista asioista 
(Kojonkoski-Rännäli 1995, 108). Suomessa koulun käsitöiden tuli alusta alkaen olla kas-
vattavia ja kehittää sekä fyysistä että henkistä puolta. Hyötynäkökulman lisäksi Cygnaeus 
näki käsitöissä myös kasvattavan merkityksen. (Nurmi 1988, 208–209.) Cygnaeuksen mu-
kaan käsityön avulla kehittyivät kätevyys, muoto- ja kauneusaisti sekä oppilaan omavarai-
nen harkinta, keksimis- ja luomiskyky. (Cygnaeus 1910, 195–196; Komiteanmietintö 
1912: 10, 61.) Cygnaeuksen jälkeen käsityönopetus alkoi painottua utilitarismiin ja kotite-
ollisuuteen (Kananoja 1994, 39). Aatteet näkyivät siten, että käsityönopetuksessa tuotettiin 
runsaasti esineitä ja korostettiin ammatillisuutta (Kantola 1997, 20–22).   
Kädentaitojen merkitys toimeentulon välineenä väheni, kun Suomi teollistui voimakkaasti 
toisen maailmansodan jälkeen ja teollisesti valmistetut tuotteet korvasivat monet ennen 
käsityönä tehdyt tuotteet. Käsityö eriytyi toisaalta elinkeinoksi ja toisaalta entistä laajem-
min harrastukseksi, joka tuotti tekijälleen hyödyn lisäksi mielihyvää. (Kojonkoski-Rännäli 
1995, 92–94.) Käsityön opetuksessa keskeisiksi nousivat valmistustekniikat ja niihin sovel-
tuvat materiaalit sekä mallityöt ja valmiit ohjeet (Pöllänen & Kröger 2000, 236). 1950-
luvun kansalaiskoulu kehitti teknisen työn opetusta ammatillisen koulutuksen suuntaan. 
Syynä olivat todennäköisesti kansainväliset mallit ja muun muassa sotakorvausten koros-
tama ammatillisen koulutuksen tarve. (Kananoja 1998, 16.)  
Käsityönopetus menetti 1960- ja 1970-luvulla merkitystään tieto- ja teknologiayhteiskun-
nan kehittymisen myötä, sillä käsityönopetus nähtiin vanhanaikaisena ja jopa tarpeettoma-
na (Kojonkoski-Rännäli 1995, 108). Käsityönopetusta pyrittiin tuolloin modernisoimaan 
nostamalla aineenhallinnan teoreettista osuutta ja muuttamalla nimi tekniseksi työksi ja 
tekstiilityöksi (Pöllänen & Kröger 2000, 236). Peruskouluun siirryttäessä tekninen työ ja 
tekstiilityö saivat opetuksen oppaansa, joiden tarkoitus oli tukea opetussuunnitelman to-
teuttamista. Tekstiilityössä alettiin valmistusprosessin lisäksi painottaa taiteellista ja teknis-
tä suunnittelua (Kojonkoski-Rännäli 1995, 108). Teknisessä työssä vaikutteita haettiin ul-
komaisten mallien mukaisesti teknologiasta (Kananoja 1998, 16–17). 
Alun perin tarve-esineiden tuotantoon keskittyvästä käsityöstä on vuosien saatossa edetty 
kohti nykyistä kasvatuksellista käsityötä. Vaikka käsityön opetus on kokenut muutoksia 
yhteiskunnan ja oppimiskäsitysten muuttuessa, sen asema suomalaisessa peruskoulussa on 
vakiintunut. (Kantola 1997, 20–22.) Tulevaisuuden yhteiskunnassa käsityön opetus voi-
daan nähdä tärkeänä varsinkin yksilön kehittymisen kannalta, sillä se antaa ihmiselle mo-
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nipuolisia elämästä selviytymisen valmiuksia ja mahdollistaa osallistumisen yhteiskunnan 
toimintoihin myös työelämän ulkopuolella (Kojonkoski-Rännäli 1995, 110–112).  
4.2 Kohti tieteellistä käsityötä 
Koulun oppiaineet ovat Suomessa tiedepohjaisia (Lepistö 2004, 47). Käsityön opettajien 
koulutus siirtyi yliopistoon vuonna 1975 ja sen tarpeisiin perustettiin tieteenala ja sitä vas-
taava oppituoli 1982. Nykyisen käsityötieteen nimensä tiede sai vuonna 1992, sitä ennen 
nimikkeenä oli ollut tekstiilioppi (Kaukinen 2003, 306–307). Turun yliopisto vastaa tekni-
sen työn opettajien koulutuksesta ja vuonna 1986 perustettiin oma professuuri käsityökas-
vatukselle (Lindfors 1990, 9).  
Käsityö on laaja ja moniulotteinen ilmiö, jota voi tarkastella monista eri näkökulmista ja 
tutkia ja määritellä eri asioihin keskittyen. Käsityön tutkimus on painottunut yliopistoissa 
eri tavoin. Helsingin ja Joensuun yliopistoissa, joissa koulutetaan tekstiilityön opettajia, 
tieteen nimi on käsityötiede. Turun yliopiston teknisen työn opettajaopiskelijoille opetetaan 
käsityökasvatusta. Åbo Akademin ruotsinkielinen suuntaus on vastaavasti slöjdpedagogik. 
Tämä tutkimus koskee suomalaista koulukäsityötä, joten se saa viitteitä sekä käsityötietee-
seen että käsityökasvatukseen painottuvasta kirjallisuudesta.  
Suomessa käsityön opetuksen kehittäminen perustuu käsityötieteessä ja käsityökasvatuk-
sessa tehtyyn tutkimukseen (Kokko 2007, 17). Käsityö ja sen didaktiikka on vakiinnuttanut 
asemansa yliopistossa, ja alasta on saatu tutkimukseen pohjautuvaa tietoa, joten käsityöllä 
koulun oppiaineena on tieteellinen pohja. Tutkimustiedon kautta jo olemassa oleva käytän-
nön tieto strukturoituu ja systematisoituu. Käsityö on matkalla kohti tieteellistä aikaa, joten 
opettajankoulutuksessa voidaan käyttää avuksi teoreettisia malleja, jotka tukevat ajattelua 
ja toimintaa. (Lindfors 1991, 16–19.) Tieteellisyyden kytkeytyminen käsityön opettajien 
koulutukseen on mahdollistanut yhteiskunnassa tapahtuvien muutosten laaja-alaisen tar-
kastelun käsityön kannalta ja luonut samalla edellytyksiä opettajankoulutuksen sekä kou-
luopetuksen kehittämiseen yhteiskunnan vaatimusten suuntaisesti (Pietikäinen 2005, 85). 
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Koska käsityötieteellistä tutkimusta alettiin tehdä vasta 1980-luvulla, tieteellinen näkökul-
ma käsityöhön hakee muotojaan. Tieteenala on nuori ja sen kirjallisuudesta on puute, min-
kä lisäksi opettajankouluttajilla on erilainen käsitys käsityöstä tieteenä. (Lindfors 1991, 
19.) Käsityön kahtiajako ilmenee usein selväsi alan kirjallisuudesta ja tutkimuksista. Teks-
tiilityöhön tai tekniseen työhön suuntautuneet tutkijat, opettajankouluttajat ja opettajat saat-
tavat nähdä toisen käsityöalueen hyvinkin perinteisestä näkökulmasta, jolloin tiedot toises-
ta käsityön osa-alueesta voivat olla virheellisiä ja suhtautuminen toiseen osa-alueeseen 
saattaa olla vähättelevää. Jopa yliopistotason opettajankouluttajat ja tutkijat esittelevät tois-
ta käsityön osa-aluetta vähätteleviä tai kovin vanhanaikaisilta tuntuvia ajatuksia esimerkik-
si alan lehdissä, kuten seuraavassa:  
Veikkaanpa kuitenkin, että koulun ulkopuolella naiset suuntautuisivat enemmän tekstiileihin kuin 
puuhun ja metalliin, sillä vastaan tulevat biologiset seikat. Korkeasta teknologiasta huolimatta naiset 
edelleenkin synnyttävät lapset ja huolehtivat ainakin ens'alkuun heidän hyvinvoinnistaan. Äidin läm-
pöä ja huolenpitoa ei voi korvata. Kauniiden ja lämpimien vaatteiden valmistus on osa käsistään taita-
van äidin persoonallisuutta. Vaikka käsityön harrastaminen motiivina ei olisi äidin rooli, kauniiden 
vaatteiden viehätys on ajatonta. Kun naiset usein harrastuvat tekstiilitöihin, käsistään taitavat miehet 
voivat harrastuksenaan valmistaa pirtinpöytiä ja muita tarve-esineitä kovista materiaaleista.  (Lindh 
2004, 18.) 
Naisten kädentöiden tarpeellisuus, käyttökelpoisuus ja tämän myötä joskus myös arkipäiväisyys on jo-
tain aivan erilaista sävyltään kuin miesten käsitöiden luovuus. (Keskinen 2001, 16).  
Tekstiilityön ja teknisen työn eroja pidetään niin suurina, että Kojonkoski-Rännäli (2001) 
puhuu jopa käsityön erilaisista maailmoista. Yliopistollinen käsityön tutkimus ja opettajan-
koulutus ei ole pystynyt yhdistämään käsityön eri maailmoja eikä lisäämään ymmärrystä 
niissä työskentelevien ihmisten välillä. Osittain ymmärryksen puute johtuu käsityöaineiden 
eriytymisestä omille tieteenaloilleen. Nykytilanteessa naiset ja miehet opiskelevat ja opet-
tavat käsityötä erillisten tieteenalojen kulttuureihin pohjautuen, jolloin toinen käsityön osa-
alue jää vieraaksi. Kun yhteistyö sen vuoksi on vaikeaa, on myös yhteisen, moni-ilmeisen 
käsityön kehittäminen hankalaa. (Kojonkoski-Rännäli 2001, 493–495.) 
Kunnollisen teorian puute on yksi suurimmista ongelmista käsityön opettajankoulutukses-
sa, sillä teorian puute heijastuu ongelmina sekä käsityöpedagogiikan kehittämisessä että 
töiden suunnittelussa ja valmistuksessa. Yhtenäistä teoreettista pohjaa tarvittaisiin erityi-
sesti teknisen ja tekstiilin yhdistävän käsityön opetuksen sisällöille. (Anttila 1996, 6–7.) 
Kun teknisestä työstä ja tekstiilityöstä muodostettiin 1994  koko ikäluokalle opetettava 
yhteinen oppiaine, jouduttiin tilanteeseen, jossa opetettavalle sisällölle piti suhteellisen 
nopeasti kyetä rakentamaan yhtenäinen  ja vankka teoreettinen pohja. Tehtävä on vaikea, 
koska sekä tekstiilityöllä että teknisellä työllä on pitkät kansanomaiset perinteet ja vahvat 
sukupuolten rooleihin liittyvät asenteet. (Autio 1997, 45.)  
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Tekniselle työlle ja tekstiilityölle on kuitenkin löydettävissä yhteisiä piirteitä ja muutamat 
tutkijat, kuten Suojanen (1993) ja Anttila (1996), tarkastelevat käsityötä kokonaisvaltaise-
na ilmiönä sitomatta sitä käytettäviin materiaaleihin, tekniikoihin, työvälineisiin tai suku-
puoleen. Tutkimuksen teoriaosuudessa tarkastelen pääasiassa niitä käsityöteoreettisia läh-
tökohtia, jotka käsittelevät käsityötä koulun oppiaineena tai yleisellä tasolla sitomatta sitä 
materiaaleihin ja tekniikoihin. Rajauksen teen perustuen siihen, että tarkoitukseni on etsiä 
teoreettisia lähtökohtia nimenomaan yhteiselle käsityölle. 
4.2.1 Käsityön tietoperustan nelikenttä 
Käsityön tietoperusta voidaan esittää teoriana, joka muodostaa nelikentän käsityön kasva-
tuksellisista tehtäväalueista, jotka ovat teknologia-, muotoilu-, työ- ja taitotieto (Peltonen 
1993, 8–9).  
 
 
 
 
 
 
Tekstiilityön on nähty painottuvan taiteisiin ja humanistisiin tieteisiin, jolloin sen tietope-
rustan ovat muodostaneet muotoilu-, taito- ja työtieto. Teknisen työn puolestaan on katsot-
tu suuntautuvan luonnontieteisiin ja insinööritieteisiin, ja sen tietoperustassa ovat painottu-
neet teknologia-, työ- ja muotoilutieto. On kuitenkin huomattava, että oppiaineen tietope-
rustan painopisteet vaihtelevat opetuksen tavoitteiden, sisältöjen ja tuotantoelämän muu-
tosten myötä. Teknisen työn tietoperusta on vasta viime vuosina siirtynyt oleellisesti tekno-
logiatiedon suuntaan, ja myös tekstiilityön opetukseen on tullut mukaan yhä enemmän ny-
kyteknologian sovellutuksia. (Autio 1997, 13.)  
Kuvio 3. Peruskoulun käsityöoppiaineen tietoperusta (Autio 1997, 13 Peltosta 
1993, 9 muokaten.) 
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4.2.2 Kokonainen ja ositettu käsityö 
Käsityötä on pyritty määrittelemään monin eri tavoin ja monista eri näkökulmista. Peltosen 
(1988, 24) mukaan käsityö voidaan jakaa kohdekäsityöhön ja kokonaiskäsityöhön. Suoja-
nen (1993, 135) tarkastelee koulukäsityötä sekä taitokasvatuksena että luovaa ongelman-
ratkaisua korostavana suunnitteluprosessina. Kojonkoski-Rännäli (1995, 54–58) puolestaan 
jakaa käsityön kokonaiseen ja ositettuun käsityöhön.  
Peltosen kohdekäsityö perustuu materiaalien ja välineiden käsittelyoppiin sekä jäljittelype-
dagogiikkaan (Peltonen 1988, 24). Myös Suojasen taitokasvatuksessa perustekniikoita ja 
taitoja voidaan harjoitella jäljittelemällä ja osittain mallien avulla. Malleihin perustuvan 
työskentelyn tulee kuitenkin rajoittua vain tekniikoiden harjoitteluun, sillä samalla luodaan 
malli tavasta tehdä käsitöitä. (Suojanen 1993, 134–135, 153.) Kohdekäsityön ja taitokasva-
tuksen kanssa samaa, materiaali- ja tekniikkapainotteista linjaa näyttäisi edustavan myös 
Kojonkoski-Rännälin ositettu käsityö. Ositetussa käsityössä valmistustekniikat ja materiaa-
lit korostuvat ja opetuksessa suositaan valmiita ohjeita ja malleja, mikä ilmenee käsityön-
opetuksessa oman suunnittelun ja ratkaisuvaihtoehtojen etsimisen vähyytenä (Pöllänen & 
Kröger 2000, 236). Ositetun käsityön merkitystä ei pidä vähätellä, sillä se vaatii tekijältään 
materiaali- ja työvälinetuntemusta, valmistustekniikan hallintaa sekä taitoa ratkaista tekni-
siä ja tuotteen funktioon liittyviä ongelmia. Tekniikka ja tuotekeskeiset harjoitukset luovat 
valmiuksia, joita ilman itsenäinen suunnittelu ei ole mahdollista. (Kojonkoski-Rännäli 
1995, 92–99.) 
Suojanen (1993, 153) painottaa, että taitojen kasvaessa tulisi siirtyä kohti luovempia, on-
gelmanratkaisuun pohjautuvia tuotteiden suunnittelu- ja valmistusprosesseja. Peltosen 
(1988, 24)  kokonaiskäsityö perustuu kokonaistoiminnan kehittämiseen ja vastaa perinteis-
tä, luonnollista käsityötä. Kokonaiskäsityö vaatii ihmistä käyttämään kaikkia voimavaro-
jaan, jolloin ei tarvita keinotekoista erottelua siitä, kehittääkö kohteen käsittely kognitiivis-
ta, psykomotorista vai affektiivista aluetta. Myös Kojonkoski-Rännälin (1995, 54–58) mie-
lestä käsityö on parhaimmillaan kokonaista tekemistä. Tällöin ideointi, taiteellinen ja tek-
ninen suunnittelu sekä toteuttava valmistaminen muodostavat kokonaisuuden, jonka suorit-
taa sama henkilö. Käsityöprosessissa yhdistyvät luovuus, tietäminen, ongelmanratkaisutai-
dot sekä esteettiset valmiudet ja motoriset taidot. Oleellista on ihmisen yhteys maailmaan 
työstettävän materiaalin ja oman toimintansa kautta. Ihminen on osa käsityöprosessia sekä 
elämyksellisesti omin käsin tapahtuvan materiaalin työstämisen että toimintaa hahmottavi-
en ajatusprosessien kautta. Tämän kokonaisvaltaisen tapahtuman kautta tekijä kartoittaa 
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omia tekemisen mahdollisuuksiaan ja ymmärtää käyttämäänsä materiaalia ja materiaaleista 
ja esineistä muodostuvaa maailmaa. Samalla tekijä oppii tuntemaan vastuuta toiminnas-
taan.  
Käsityötaitojen oppiminen on kerroksittaista ja sitoutuu aina tiettyihin aineisiin ja asiasisäl-
töihin. Peruskoulussa käsityötaitoja on kehitettävä kapea-alaisten materiaali- ja tietotaito-
jen varassa ja annettava tilaa myös kulttuuriselle materiaalien kautta tapahtuvalle ilmaisul-
le. Taitojen karttumiseen tarvitaan aikaa, eikä teknisiä tietohierarkioita voida kehittää tar-
joamalla jatkuvasti uusia materiaaleja syventymättä yhdessäkään aineenhallintaan. (Kauki-
nen 1998, 14, 25–26.) Käsityö toteutuu aina materiaalin työstämisenä sille sopivin välinein 
ja tekniikoin. Koska taitojen oppiminen sitoutuu aina johonkin kontekstiin, teknisiä taito-
hierarkioita ei voida kehittää tarjoamalla oppilaalle jatkuvasti uusia materiaaleja syventy-
mättä yhdessäkään aineenhallintaan. (Kaukinen 1998, 25–26; Kojonkoski-Rännäli 2003, 
13.) Jos koulun aika ei riitä kunnolliseen tekniikoiden harjaantumiseen, saavutetut taidot 
eivät riitä soveltamiseen, tekninen ja taiteellinen suunnittelu koetaan liian vaativaksi eikä 
kokonaiseen käsityöhön aina päästä (Kojonkoski-Rännäli 1995, 92–99).  
Koulukäsityön kahtiajakoa ja oppilaan mahdollisuutta toisen käsityön osa-alueen valintaan 
on pidetty tarpeellisena erityisesti käsityön sisältöaineksen monipuolisuuden ja taitojen 
syvällisen kehittymisen takaamiseksi. Käsityön opettajat ja muut alan asiantuntijat ovat  
olleet erityisen huolestuneita käsityön oppisisältöjen ja opetukseen käytettävän ajan suh-
teesta. Kun tekstiilityötä ja teknistä työtä opetettiin ennen puolelle ikäluokalle koko luku-
vuosi, saatetaan  niitä nyt opettaa samojen tuntimäärien puitteissa koko ikäluokalle puoli 
vuotta. Yhteisen käsityön on tämän vuoksi katsottu johtavan väistämättä oppisisältöjen 
puolittamiseen ja sen myötä opetuksen pintapuolisuuteen ja taitotason romahtamiseen. Kä-
sityön on pelätty muuttuvan päämäärättömäksi askarteluksi, joka ei täytä perusopetukselle 
asetettuja yleissivistäviä ja kasvatuksellisia tavoitteita. (Kananoja 2000; Kaukinen 1998, 
24–25; Kojonkoski-Rännäli 2001; Parikka 1998; Suojanen 1993, 37; Suonpää & Korpi-
Hallila 2006; Syrjäläinen 2003, 56.)  Käsityönopetukselle on peruskoulun 7. luokalla varat-
tu kokonaisuudessaan vain 3 viikkotuntia, joten huoli opetuksen sisältöjen puolittumisesta 
on ymmärrettävä. Mielenkiintoisimmat molempia käsityölajeja hyvin tukevat yhteisen kä-
sityön toteutukset ovat olleet kouluissa, joissa 7. luokalla pakolliseen kolmeen viikkotun-
tiin on lisätty yksi tunti. Tällaisen järjestelyn ansiosta koko ikäluokka on saanut opiskella 
kaksi tuntia viikossa sekä teknistä työtä että tekstiilityötä läpi lukuvuoden. (Syrjäläinen 
2003, 56.) 
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Perusopetuksen käsityön opetuksen ydintehtävä pohjautuu kokonaisen käsityön tekemiseen 
(Lepistö 2004, 48). Teorian yhteys opetussuunnitelmaan tulee selkeästi ilmi opetussuunni-
telman perusteissa, joissa kokonaisen käsityöprosessin hallinta mainitaan yhdeksi käsityön 
opetuksen tavoitteeksi (POP 2004, 156). Teoriaa ei kuitenkaan tarvitse soveltaa käytännön 
toimintaohjeeksi sellaisenaan, sillä käsityötaidon oppiminen ja opettaminen on pitkä pro-
sessi. Kokonaisen käsityön ideaa ja käsityötaitojen hallintaa voidaan harjoitella vaiheittain 
peruskoulun ensimmäisiltä vuosiluokilta asti erilaisten oppilaan kehitysvaiheeseen sopivi-
en aihepiirien yhteydessä. Joskus voidaan keskittyä lähinnä suunnitteluun, toisella kertaa 
valmistusvaiheeseen ja suunnitelmien toteuttamista palvelevien tekniikoiden harjoitteluun. 
(Kojonkoski-Rännäli 2005.)  
4.2.3 Käsityön suunnittelu- ja valmistusprosessit 
Käsityöprosessin monimutkaisuutta kuvaa hyvin Anttilan teoreettinen malli käsityötuot-
teen suunnittelu- ja valmistusprosessista (liite 1). Mallia voi tarkastella paitsi käsityön har-
rastajan ja alan ammattilaisen, myös opettajan näkökulmasta. Prosessissa ovat mukana 
kaikki tekijän persoonallisuuden eri osa-alueet. Mallin mukaan käsityöprosessi alkaa tuu-
mailuvaiheella, jossa hankitaan informaatiota erilaisista lähteistä. Malli etenee funktio- ja 
arvoanalyysin kautta alkumielikuvaan, perustoimintojen määrittelyyn ja toimintasuunni-
telman laatimiseen. Tämän jälkeen siirrytään  toimintakierroksiin, jossa suunnitelmaa 
muun muassa arvioidaan, testataan ja tutkitaan, sekä huomioidaan resurssit ja hankitaan 
uutta informaatiota. Toiminnan aikana tarkennetaan arvo- ja funktioanalyysia, hankitaan 
palautetta ja kehitetään rakenteita, muotoja ja värejä. Työn aikana mielikuva täsmentyy ja 
tuote valmistuu. Prosessissa kulkevat koko ajan mukana tekijän ja ympäristön arvot ja 
asenteet. (Anttila 1996, 111.) 
Käsityöprosessiin kuuluvat olennaisesti käsityötekniikat, jotka kuitenkin ovat vain välinei-
tä ideoiden toteutuksessa. Käsityötekniikoilla tarkoitetaan eri käsityövälineiden avulla ta-
pahtuvaa vuorovaikutusta työstettävän materiaalin kanssa. Käsityöväline muuttuu koneeksi 
kun käsityöntekijän motoriset taidot eivät ole määräävä tekijä välineen avulla tuotetussa 
tuloksessa. (Kojonkoski-Rännäli 1995, 57.) Tämä määritelmä on hankala varsinkin tekni-
sen työn suhteen, sillä useat perinteisesti koneiksi kutsutut käsityön tekemisen välineet 
vaativat käyttäjältään tarkkaa tietoa ja taitoa. Esimerkiksi sorvi, oikohöylä, vannesaha ja 
muovin työstöön tarkoitettu tyhjiömuovauskone ovat koneita, mutta onnistuneen tuloksen 
aikaansaamiseksi tarvitaan myös tekijän tietoa koneen käytön periaatteista, turvallisuuste-
kijöistä ja työvaiheista, minkä lisäksi työ vaatii tarkkaa motorista työskentelyä ja ajattelua. 
Tekstiilityön puolella koneita edustavat vastaavasti esimerkiksi neulekone ja ompelukone. 
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Näkyvänä käsityön tuloksena syntyy tuote eli artefakti.  Käsityötuotteessa heijastuvat käsi-
työprosessi ja valmistajan taito sekä persoonallisuus. Esine on erityisen merkityksellinen 
tekijälleen, sillä siihen tiivistyy paljon tekijän persoonaan liittyvää. Tällöin käsityö muok-
kaa tekijänsä kuvaa itsestään eli vaikuttaa tekijän minäkuvan muodostumiseen ja itsetun-
toon. (Kojonkoski-Rännäli 1995, 60–68.) Koulussa tehtävät käsityötuotteet edustavat tiet-
tyä, institutionaalisessa viitekehyksessä syntynyttä aineellista ilmaisukieltä. Koulukäsityö-
tuotteesta voidaan päätellä, mitkä koulutuspoliittiset arvot ja sisällöt oppilas on tuottanut 
aineelliseen olomuotoon. (Kaukinen 2004, 20–21.) 
4.2.4 Käsityön opetuksen tavoitteiden ja sisältöjen lähtökohdat 
Suojanen (1993, 21–24) jakaa käsityön opetuksen tavoitteiden ja sisältöjen lähtökohdat 
viiteen alueeseen: 
- Kulttuuriympäristöön kuuluvat esineellinen, rakennettu ja henkinen ympäristö. Alueeseen kuuluu 
käsityöperinteeseen, käsityötaiteeseen ja muotoiluun sekä muiden maiden kulttuureihin tutustumi-
nen. Kansallista itsetuntoa vahvistetaan ja kehitetään käsityökulttuuria, minkä lisäksi luodaan edel-
lytyksiä kansainväliselle yhteistyölle. Opetetaan kriittistä suhtautumista esinekulttuuriin.  
- Sosiaalisen ympäristön kannalta käsityön tekijää voidaan tarkastella yksilönä ja ryhmän jäsenenä. 
Yksilön ja yhteisön elämänhallinnan lisääntymiseen pyrkiminen on tällöin käsityön tärkeä kasvatuk-
sellinen tehtävä. Asioita tarkastellaan monelta kannalta käsittelemällä ideoita yhdessä ja hankkimal-
la tietoa yhteistoiminnallisesti. Työskentelytilojen välineistä ja materiaaleista huolehtiminen puoles-
taan kehittää yhteisvastuullisuutta. 
- Luonnonympäristö tulee huomioida erityisesti ekologisista lähtökohdista. Tehtävien materiaalirat-
kaisujen avulla voidaan pohtia mahdollisuuksia vaikuttaa ympäristön hyvinvointiin. Osa-alueeseen 
kuuluu kestävä kehitys, esimerkiksi materiaalien ominaisuudet, kierrätys ja korjaaminen.  
- Taloudelliseen ympäristöön käsityö liittyy tuottamistoiminnan kautta. Taloudellisuuteen liittyvät 
materiaalien ja työvälineiden käyttö sekä järkevä ajankäyttö suunnittelussa ja työskentelyssä. Kulut-
tajakasvatukseen sisältyvät esimerkiksi perheen talous ja yrittäjyys.  
- Tuotannolliseen ympäristöön kuuluvat tuottamiseen liittyvät taloudelliset, ergonomiset ja työtur-
vallisuuteen liittyvät kysymykset. Suunnittelu- ja valmistusprosesseissa arvioidaan tuotesuunnittelu-
prosessia myös teollisuuden ja talouden näkökulmasta. Alueeseen kuuluvat lisäksi teknologian kehi-
tykseen liittyvät tekniikan sovellukset. 
 
Tulevaisuuden koulutustavoitteiden tulee sisältää kaikki alueet, mutta niihin painottuminen 
voi vaihdella koulutettavien iän, koulutuksen tavoitteiden ja aihepiirien mukaan (Suojanen 
Kuvio 4. Käsityön opetuksen tavoitteiden ja 
sisältöjen lähtökohdat. Kuvion taustalla on 
opetusmenetelmällinen kenttä, jossa aihepii-
ri- ja projektiluonteinen työskentely muovau-
tuu jaksoista ja periodeista. (POP 1994.)  
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1993, 24). Suojasen malli on selkeästi ollut lähtökohtana vuoden 1994 opetussuunnitelman 
perusteissa olevalle kuvalle käsityön opetuksen tavoitteiden ja sisältöjen lähtökohdista 
(kuvio 4). 
Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa kuva on jätetty pois, mutta asiasisältöön on 
syvennetty, ja mallin ajatukset ovat havaittavissa oppiaineen sisällöissä ja tavoitteissa. 
Vaikka mikään malli yksin ei ole täydellinen, eikä tätäkään mallia ole suoraan kopioitu 
opetussuunnitelman perusteisiin, yhteneväisyys on siinä määrin huomattava, että Suojasen 
esittämien näkemysten voidaan ajatella vaikuttaneen opetussuunnitelman laadintaan. Tämä 
osoittaa käsityön tieteellisen tutkimuksen ja teorioiden vaikuttavan selkeästi koulukäsityön 
tavoitteisiin ja sisältöihin. Käsityön opetuksen tavoitteet ja sisällöt määritellään viimekä-
dessä kulloinkin voimassa olevissa opetussuunnitelman perusteissa. Käsityöllisten tietojen 
ja taitojen lisäksi opetussuunnitelmissa korostuu käsityön kasvatuksellinen ulottuvuus, 
jonka Suojanen lukee kuuluvaksi sosiaaliseen ympäristöön.  
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Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa  (POP 2004, 157) kuvaillaan käsityön ope-
tuksen tavoitteita vuosiluokilla 5–9 yleisesti, jakamatta niitä erikseen teknisen työn ja teks-
tiilityön tavoitteiksi: 
Vuosiluokkien 1−4 tavoitteita käsitellään syvällisemmin, minkä lisäksi 
- oppilas oppii suunnittelemaan ja valmistamaan laadukkaita, tarkoituksenmukaisia ja esteettisiä tuot-
teita sekä ottamaan työskentelyssään huomioon myös eettiset, ekologiset ja taloudelliset arvot 
- perehtyy suomalaiseen ja soveltuvin osin myös muiden kansojen muotoilu-, käsityö- ja teknolo-
giakulttuuriin saaden siten ainesta oman identiteettinsä rakentamiseen ja omaan suunnittelutyöhönsä 
- perehtyy perinteiseen ja nykyaikaiseen teknologiaan liittyviin tietoihin ja taitoihin, joita voi soveltaa 
arkielämässä, jatko-opinnoissa, tulevissa työtehtävissä ja harrastuksissa 
- oppii arvostamaan ja tarkastelemaan kriittisesti omaa ja muiden työtä sekä etsimään luovia ratkaisu-
ja havaitsemiinsa ongelmiin itsenäisesti ja yhteistyössä muiden kanssa käyttäen apunaan erilaisia 
tietolähteitä   
- oppii ottamaan kantaa teknologian kehittymiseen ja sen merkitykseen ihmisten, yhteiskunnan ja 
luonnon hyvinvoinnissa 
- oppii ymmärtämään yritystoimintaa ja teollisia tuotantoprosesseja. (POP 2004, 157.) 
Käsityön keskeisiä sisältöjä tarkastellaan aluksi yleisesti, minkä jälkeen eritellään tarkem-
min teknisen työn ja tekstiilityön sisältöjä. Opetussuunnitelman perusteissa (POP 2004, 
157–158) käsityön yleiset keskeiset sisällöt vuosiluokille 5–9 on lueteltu seuraavasti:  
- tuote- ja prosessi-ideointi 
- muodot, sommittelu ja värit 
- materiaali- ja kuluttajatietous 
- tarkoituksenmukainen materiaalien käyttö 
- erilaiset työjärjestykset ja työohjeet 
- erilaisia suunnitelmien ja tuotosten kuvaus-, raportointi- ja dokumentointitekniikoita 
- käsityössä esiintyvien ongelmien ja sovellusten yhteys muihin oppiaineisiin, muun muassa kuva-
taiteeseen, luonnontieteisiin ja matematiikkaan 
- oman työskentelyn ja sen tulosten arviointi sekä osallistuminen myös toisten töiden yhteiseen 
tarkasteluun 
- tietoa ja elämyksiä suomalaisesta kulttuurista, perinteestä ja muotoilusta sekä vaikutteita muista 
kulttuureista 
- oman paikkakunnan tuotantoelämään ja yrittäjyyteen tutustuminen 
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Oppiaineen sisältöjä tarkastellaan teknisen työn ja tekstiilityön osalta erikseen vasta vuosi-
luokkien 5–9 opetussuunnitelmissa. Opetussuunnitelma jakaa käsityön sisällöt visuaaliseen 
ja tekniseen suunnitteluun ja valmistamiseen. (POP 2004, 158–159.) Tekstiilityön ja tekni-
sen työn vertailun helpottamiseksi olen koonnut sisällöt taulukkoon 1.  
 
TEKNISEN TYÖN SISÄLLÖT TEKSTIILITYÖN SISÄLLÖT 
 Visuaalinen ja tekninen suunnittelu  
Erilaisten materiaalien tarkoituksenmukainen ja 
luova käyttö eri käyttötarkoituksissa ja eri teknii-
koin. 
Tekstiilimateriaalien tarkoituksenmukainen ja 
luova käyttö eri käyttötarkoituksissa ja eri teknii-
koin. 
Rakennettu ympäristö ja erilaiset tuotteet sekä 
niiden sisältämä symbolinen merkitys eli viesti. 
Sisustustekstiilien, vaatteiden ja tekstiilitaiteen 
symbolinen merkitys eli viesti. 
Tekninen piirtäminen, mallintaminen ja tietotek-
niikan sovelluksia suunnittelussa. 
Tietoteknisiä sovelluksia ja uusi teknologia suun-
nittelun apuvälineinä.  
Tekstiilituotteiden kolmiulotteisen muodon konst-
ruointi, esimerkiksi kaavoituksen perusteita. 
Erilaisten laitteiden toimintaperiaatteita, rakentei-
ta, teknologisia käsitteitä ja järjestelmiä sekä nii-
den sovelluksia. 
ei vastaavaa sisältöä 
ei vastaavaa sisältöä Tekstiili- ja muotihistoriaa soveltuvin osin kodin 
tekstiilejä ja vaatetusta koskevien aihepiirien yh-
teydessä. 
Valmistaminen 
Teknisessä työssä tarvittavat käsityövälineet ja 
koneet sekä niiden taitava ja turvallinen käyttö 
Tekstiilityön perinteisiä ja moderneja työvälineitä 
ja koneita, niiden oikea valinta käyttökohteeseen, 
toimintaperiaatteet, turvallinen käyttö sekä huolto  
Teknisen työn eri materiaaleja ja valmistusteknii-
koita sekä niiden luova valinta, yhdistäminen ja 
työstäminen 
Tekstiilityön eri materiaaleja ja valmistusteknii-
koita sekä niiden valinta, yhdistäminen ja työstä-
minen luovasti  
Kodin ja vapaa-ajan välineiden huolto, kunnostus 
ja kierrätys. 
Tekstiilituotteiden hoito ja huolto sekä kierrätys. 
Monipuolista laiterakentelua. ei vastaavaa sisältöä 
 
Taulukko 1: Käsityön opetuksen sisällöt vuosiluokilla 5–9 
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Vuoden 2004 POP on tavoitteiden ja sisältöjen osalta edeltäjäänsä tarkempi ohjaten käsi-
työtä sisällöiltään ja tavoitteiltaan valtakunnallisesti yhtenäisemmiksi. Tekstiilityön ja tek-
nisen työn sisällöt näyttävät opetussuunnitelman perusteissa hyvin samankaltaisilta. Ai-
emmin käsittelemäni käsityön tietoperustan nelikentän (katso s. 28) mukaisesti tekninen 
työ näyttäisi taipuvan tekstiilityötä aavistuksen verran enemmän teknologian suuntaan. 
Teknisen työn ja tekstiilityön eroja pyritään tuomaan esiin korostamalla materiaalien erilai-
suutta, mikä näkyy erityisesti tekstiili-sanan korostamisena. Käytännössä opetus sitoutuu 
materiaaleihin ja tekniikoihin ja jokainen opettaja tulkitsee ja toteuttaa opetussuunnitelman 
tavoitteita ja sisältöjä omista lähtökohdistaan käsin. Opettajalla on yhä suhteellisen vapaat 
kädet sen suhteen, millä tavoin opetus järjestetään, eli mitkä ovat käytännön opetusjärjeste-
lyt esimerkiksi materiaalien, tekniikoiden ja opetustapojen suhteen.   
4.2.5 Teknologiakasvatus 
Teknistä työtä koskevat tutkimukset arvostavat yleensä teknologiaa tai teknologiakasvatus-
ta. Lähtökohtana on useimmiten teknologiakasvatuksen käyttö yleissivistävän koulun käy-
tännöllis-teknisen opetuksen uutena kansainvälisenä nimenä (Kananoja 1989; Kantola 
1997; Parikka 1998; Alamäki 1999). Myös Suomessa on käyty keskustelua erityisesti tek-
nisen työn muuttamisesta teknologiaksi tai teknologiakasvatukseksi. Muutoksen tarpeelli-
suutta on perusteltu monin tavoin. Perinteistä käsityötä ja teollisia taitoja on pidetty teknil-
listyneessä yhteiskunnassa tarpeettomina, minkä vuoksi etenkin teollisuus on vaatinut käsi-
työnopetukseen uudistuksia, jotka palvelisivat entistä paremmin uudistuvaa tuotantotekno-
logiaa ja siihen sopeutumista. Muutosta on perusteltu myös termistön kansainvälistämisen 
ja teknistyneen yhteiskunnan vaatimusten mukaisen opetuksen kehittämisen tarpeilla sekä 
kansallisen kilpailukyvyn  säilyttämisellä. Suomessa teknologiakasvatusta tulkitaan kui-
tenkin monin eri tavoin. Teknisen työn edustajat ovat toisaalta ajaneet teknologiakasvatus-
ta, mutta toisaalta luoneet käsityökasvatusta taitokasvatuksen pohjalta. Jyväskylän ja Ou-
lun opettajankoulutuslaitoksissa teknologiakasvatuksen käsite kattaa eriasteiset teknologiat 
ja kouluopetuksen historialliset asteet, kuten käsityön ja teolliset taidot. Rauman ja Helsin-
gin opettajankoulutuslaitoksissa teknologiakasvatus käsitetään osaksi käsityökasvatusta. 
Helsingissä, Joensuussa ja Oulussa teknologiakasvatusta kohtaan on myös matemaattis-
luonnontieteellisen kasvatuksen intressejä. (Kananoja 1998, 14; 2000; Kananoja, Kari & 
Parikka 1997, Santakallio1994, 94.)  
Tämän tutkimuksen kannalta on erityisen huomattavaa, että teknologiakasvatuksen asemaa 
erillisenä oppiaineena ajavien tahojen tutkimus ja toiminta painottuvat niihin yliopistoihin, 
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joissa koulutetaan luokanopettajia. Teknistä työtä vuosiluokilla 7–9 opettavia aineenopetta-
jia valmistuu ruotsinkielisestä Åbo Akademin lisäksi ainoastaan Raumalta, jossa teknolo-
gia käsitetään nykyisessä muodossaan osaksi käsityökasvatuksen sisältöjä.  Peltosen (2004) 
mukaan teknologiakasvatusta ei voi olla olemassa itsenäisenä tieteenalana, ellei rajata sitä, 
minkä tieteenalan teknologian avulla kasvatus tapahtuu. Käsityön tieteenalojen tehtävänä 
on määritellä, mitä käsityöteknologian sisältöjä opetetaan osana perusopetuksen käsityö-
oppiaineen sisältöjä. (Peltonen 2004.) 
Teknologian käsite, rajaus ja soveltaminen koulumaailmaan ei ole yksioikoista, sillä tekno-
logian määrittely on niin yleisluontoista, että varsinaista teknologian teoriaa ja ydintä on 
vaikea osoittaa. Suppeassa merkityksessä teknologiaa voidaan pitää oppina tekniikoista. 
Laajassa merkityksessä teknologia toimii välineiden ja menetelmien käytön kulttuurina. 
Koulun käsityön kontekstissa teknologiaa voidaan pitää välineenä, jonka avulla oppiminen 
tapahtuu. (Turunen 2006, 63, 85–86.) Teknologian substanssi on niin laaja, että sen hallinta 
ei ole mahdollista yksittäiselle ihmiselle tai oppiaineelle. Uuden oppiaineen perustamisen 
sijasta tarkoituksenmukaisempana vaihtoehtona on nähty teknologiasisältöjen kehittämistä 
olemassa olevissa aineissa. (Pietikäinen 2005, 83; Peltonen 2004, 15; Turunen 2006, 85–
86.)  
Nykyisissä opetussuunnitelman perusteissa (POP 2004) yhtenä kasvatusta ja opetusta 
eheyttävänä teemana on  ihminen ja teknologia -aihekokonaisuus, jota tulee toteuttaa eri 
oppiaineissa niille luonteenomaisista näkökulmista. Aihekokonaisuuden tavoitteet esitetään 
seuraavasti: 
Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuuden päämääränä on auttaa oppilasta ymmärtämään ihmisen 
suhdetta teknologiaan ja auttaa näkemään teknologian merkitys arkielämässämme. Perusopetuksen tu-
lee tarjota perustietoa teknologiasta, sen kehittämisestä ja vaikutuksista, opastaa järkeviin valintoihin 
ja johdattaa pohtimaan teknologiaan liittyviä eettisiä, moraalisia ja tasa-arvokysymyksiä.  Opetuksessa 
tulee kehittää välineiden, laitteiden ja koneiden toimintaperiaatteiden ymmärtämistä ja opettaa niiden 
käyttöä. (POP 2004, 20.) 
Aihekokonaisuuden lisäksi teknologia on mainittu käsityön kohdalla sekä suoraan että vä-
lillisesti erilaisina sisältöinä. Teknologia kuuluu luonnollisena osana peruskoulun käsi-
työnopetukseen, mutta voi olla vain osana sitä (Santakallio1994, 97). 
Läpäisy- ja integrointiperiaatteella toteutettavaa teknologian opetusta ei tarvitse nähdä on-
gelmana, sillä sen avulla voidaan hyödyntää teknologian poikkitieteellistä, oppiainerajoja 
ylittävää luonnetta. Yksi tärkeimpiä teknologian opiskelun tavoitteita on ongelmanratkai-
sutaitojen kehittäminen. Teknologiseen prosessiin liittyy oleellisesti tuotesuunnittelu, joka 
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kuvaa teknologiakasvatuksen laaja-alaisuutta: teknologia ei ole pelkästään mekaniikkaa, 
rakenteita tai elektroniikkaa. Teknologia ei myöskään ole epätasa-arvoista, sillä materiaalit,  
menetelmät ja prosessit ovat neutraaleja sukupuolesta riippumatta. Käsitöiden jako tekstii-
litöihin ja teknisiin töihin ei ole teknologiakasvatuksen kannalta oleellista, sillä tekstiilien 
käyttäminen on yhtälailla teknologiaa kuin puun, metallien tai vaikka puolijohteiden käyt-
täminen. Esimerkiksi nykyaikaiset tekstiiliteollisuuden materiaalit edustavat todellista 
huipputeknologiaa.  Taitojen oppimisen kannalta teknologia sekä edellyttää että kehittää 
kädentaitoja, joiden perusteena ovat aivotoiminnat. Ajattelu ja käytännön suunnittelu edel-
lyttävät tarvittavien taitojen perusteiden ymmärtämistä, ja ymmärtäminen puolestaan edis-
tää niiden omaksumista. Teknologiset valmiudet ja käden taidot eivät siten ole toisilleen 
vastakkaisia, vaan pikemminkin toisiaan täydentäviä. (Järvinen 2001, Parikka 1998.) 
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5 YHTEISEN KÄSITYÖN TOTEUTUS 
Kuten perusopetuksen opetussuunnitelmista kävi ilmi, yhteistä käsityötä on eri aikoina 
järjestetty eri tavoin. Siihen, miten opetusta käytännössä toteutetaan, vaikuttavat nykyään-
kin muun muassa opetusta säätelevät lait, traditiot, käsitykset sukupuolista ja käsityön ope-
tuksesta sekä opettajien ja koulujen asennoituminen asiaan. Tässä luvussa käsittelen yhtei-
sen käsityön opetuksesta saatuja kokemuksia ja opetuksen organisointia asiaa koskevien 
tutkimusten kautta. 
5.1 Opetuksen organisointi 
5.1.1 Malleja yhteisen käsityön toteuttamiseksi 
Lesonen (1991, 103–111) on kehittänyt delfi -menetelmällä asiantuntijanäkemysten pohjal-
ta kolme erilaista mallia yhteisen käsityön toteuttamiseksi. Asiantuntijaryhmä edusti ope-
tuksen hallinnon ja -suunnittelun, tasa-arvon, käsityönopetuksen ja didaktiikan sekä käsi- 
ja taideteollisuuden alueita. Asiantuntijat arvioivat malleja opetuksen suunnittelun, järjes-
tämisen ja opettajankoulutuksen kannalta. Kukaan tutkimushenkilöistä ei vastustanut yh-
teisen käsityön järjestämistä, mutta siihen suhtauduttiin aluksi ristiriitaisesti. Erityisesti 
tytöille ja pojille yhteisen opetuksen järjestämistä käytännön tasolla pidettiin ongelmallise-
na.  
Mallissa 1 käsityö on kaikille yhteinen aine neljän ensimmäisen vuoden ajan ja sisältää 
aineksia sekä tekstiilityöstä että teknisestä työstä. Luokilla 5–7 käsityö eriytyy tekniseksi ja 
tekstiilityöksi ja oppilaat saavat valita näistä toisen. Tämän lisäksi yhteistä käsityötä on 
tarjolla valinnaiskursseina ja projekteina. Mallia kannatti 24% asiantuntijoista. (Lesonen 
1991, 106.) 
Mallissa 2 Yhteinen käsityö toteutetaan luokilla 1–6 tekstiilityönä ja teknisenä työnä, jotka 
ovat kaikille pakollisia, erillisiä oppiaineita. Opetus toteutetaan sekaryhmissä siten, että 
luokka jaetaan puoliksi ja vaihto tekstiilityön ja teknisen työn välillä tehdään lukuvuoden 
puolivälissä. 7. luokalla oppilaat valitsevat joko teknisen työn tai tekstiilityön, minkä lisäk-
si yhteistä käsityötä on tarjolla valinnaiskursseina ja projekteina. Mallia kannatti 18% asi-
antuntijoista. (Lesonen 1991, 106.) 
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Mallia 3 kannatti 58% asiantuntijoista, eli se oli suosituin vaihtoehto yhteisen käsityön 
toteuttamiseksi. Malli esitti käsityön olevan luokilla 1–7 kaikille yhteinen oppiaine, joka 
sisältää aineksia sekä teknisestä että tekstiilityöstä. Opetus tapahtuu sekaryhmissä. Malli 
poikkesi eniten tutkimuksen tekohetkellä voimassa olleista vuoden 1985 opetussuunnitel-
man perusteista ja opetuksen käytännöistä. Käsityö-oppiaineen toteuttaminen vaatisi uuden 
yhteisen opetussuunnitelman, jossa määriteltäisiin opetuksen tavoitteet ja annettaisiin ope-
tuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen ohjeita ja vaihtoehtoisia toteuttamistapoja. (Lesonen 
1991, 108, 111.)  
Opetussuunnitelma on mallien teon jälkeen muuttunut jo kahdesti, ja malli 3 vastaa eniten 
nykyistä opetussuunnitelmaa, jossa käsityön opetus sisältää vuosiluokilla 5–7 kaikille oppi-
laille yhteisesti sekä teknisen työn että tekstiilityön sisältöjä, minkä lisäksi oppilaalle voi-
daan antaa mahdollisuus painottua joko tekniseen tai tekstiilityöhön. Opetussuunnitelma 
määrittelee myös käsityön tavoitteet ja sisällöt sekä yhteisesti että erikseen tekstiilityön ja 
teknisen työn osalta. Toteuttamistapoihin ja opetuksen suunnitteluun valtakunnalliset ope-
tussuunnitelman perusteet eivät kuitenkaan anna neuvoja. 
Kivikankaan väitöskirjatutkimus (2003) koskee käsityön opetuksen järjestämistä vuosi-
luokilla 3–6. Opetusta järjestettiin käsityömarkkinat -tyyppisesti ja aihepiiriopetuksena. 
Sekä tekniseen että tekstiilityöhön oli omat opettajansa ja tilansa, mutta oppilaat saivat 
valita työnsä ja niiden tekniikat ja materiaalit suhteellisen vapaasti ja työskennellä teknisis-
sä tai tekstiilitöissä oman tarpeensa mukaan. Kokemukset kokeiluista olivat positiivisia, 
sillä niiden avulla pystyttiin vähentämään sukupuolen rajoittavaa vaikutusta ja siten lisää-
mään tasa-arvoa ja yksilöllisyyttä.  Oppilaat käyttivät valinnan mahdollisuuksia hyväkseen 
yksilöllisesti ja oppivat toimimaan käsitöissä sekaryhmissä kuten muissakin aineissa. Va-
linnaisuus motivoi oppilaita ja toi käsityöhön mukaan persoonallisen merkityksen. Kivi-
kangas korostaa, että vaikka kaikkien oppilaiden tulee saada riittävät ja tasapuoliset perus-
valmiudet sekä teknisestä että tekstiilityöstä, käsityön opetuksessa on tärkeää  kiinnittää 
huomiota myös oppilaiden yksilöllisyyteen ja valinnan mahdollisuuksiin. (Kivikangas 
2003.) 
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5.1.2 Yhteis- tai erillisopetus 
Organisoitu opetus oli aluksi tarkoitettu vain poikia ja heidän tarpeitaan varten. Myöhem-
min myös tyttöjen koulutusta alettiin pitää välttämättömänä, mutta tyttöjen tarpeita pidet-
tiin erilaisina kuin poikien tarpeita. Sukupuolten erilaisten tarpeiden vuoksi opetuksen si-
sällöt olivat erilaisia, joten koettiin, että tyttöjä ja poikia oli tarkoituksenmukaista opettaa 
erikseen. 1900-luvun aikana kouluissa siirryttiin kuitenkin yhteisopetukseen, joskin tytöille 
ja pojille suunnatuissa tavoitteissa ja sisällöissä oli eroja aina peruskoulujärjestelmään siir-
tymiseen asti. (Lahelma 1989, 32–33.) 
Nykyään yhteisopetuksen periaate on yleisesti hyväksytty, mutta ratkaisu ei ole yksiselit-
teinen. Tietyissä tilanteissa tasa-arvoa voidaan edistää tyttöjen ja poikien ajoittaisen, tila-
päisen erillisopetuksen avulla, esimerkiksi kun tyttöjen ja poikien lähtökohdat ovat erilaisia 
aiemmista kokemuksista johtuen. Tällöin erillisopetus tarkoittaa usein ylimääräisen tuen 
antamista. (Lahelma 1989, 33–34). Bergen (1999, 68) mukaan erillisryhmät voivat olla 
hyviä erityisen feminiinisiksi tai maskuliinisiksi leimautuneissa oppiaineissa kuten tekstii-
litöissä ja teknisissä töissä. Tällöin opetuksen sisällöt ja menetelmät voidaan sovittaa oppi-
laiden usein sukupuolittuneen lähtötason mukaan. Toisaalta opetus erillisryhmissä saattaa 
kiinnittää huomion jo olemassa olevaan vastakkainasetteluun ja siten vahvistaa sitä.  
Tekstiilityön tyttöryhmät ovat perinteisesti muodostaneet muusta koulutyöstä poikkeavan 
fyysisen ja sosiaalisen tilan naiseuden muotoutumiselle. Tyttöryhmissä on toisaalta vahvis-
tettu  yhteenkuuluvuuden tunnetta ja yhteistä naiseutta, toisaalta rakennettu erilaisia femi-
niinisyyksiä. Tytöt ovat tekstiilityön tunneilla myös saaneet erityisvapauksia muun muassa 
tilan ja äänenkäytön suhteen.  Tyttöryhmillä ja niiden erityisvapauksilla  on ollut tärkeä 
rooli siinä prosessissa, jossa tyttöjä on kasvatettu hyväksymään tekstiilityöt naiselle kuulu-
vaksi toiminta-alueeksi. (Kokko 2007, 111–123.) 
Erillisopetusta käytetään usein liikunnassa ja valinnaisaineissa, mutta lukujärjestysteknisis-
tä syistä samassa ryhmässä voidaan olla muillakin tunneilla. Myös oppilaat ryhmittyvät 
usein sukupuolen mukaan saadessaan valita ryhmänsä itse. Jos oppilaat tottuvat toimimaan 
vain oman sukupuolensa ryhmissä, saattavat toisen sukupuolen elämänpiiri ja työskentely-
tavat jäädä vieraiksi. Toistuessaan usein asetelma vahvistaa kulttuurin jakautumista mies-
ten ja naisten alueisiin. (Lahelma 1989, 33.) 
Tanskassa on kokeiltu erillisopetusta, jonka ideana on kehittää molempien sukupuolten 
kykyjä ilman että toinen sukupuoli jää varjoon tai dominoitavaksi. Tanskalaiset kokemuk-
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set osoittavat tyttöjen ja poikien voivan hyötyä jaksottaisesta erillisopetuksesta, jossa tie-
toisesti tuetaan sekä yksittäisten oppilaiden että oppilasryhmien sukupuoli-identiteettiä. 
Samalla on mahdollisuus haastaa sukupuolistereotyyppisiä käyttäytymismalleja. Oppilaan 
itsetunto ja ymmärrys minuudestaan voivat selkiytyä saman sukupuolen ryhmässä. Suku-
puolten välinen kamppailu voi erillisryhmätyöskentelyn avulla muuttua parhaimmillaan 
molemminpuoliseksi kunnioitukseksi. (Kruse 1999, 35–39.) Organisatoriset muutokset, 
esimerkiksi tyttö- ja poikaryhmät opetuksessa,  eivät kuitenkaan yksin riitä saamaan aikaan 
syvällisiä muutoksia sukupuolten  valtasuhteissa koulussa. Myös opetusmenetelmät ja ope-
tuksen  sisällöt pitää muuttaa sukupuolisensitiivisemmiksi.  (Berge 1999, 67–68.)  
Ruotsissa Storsjöskolan koulussa tehdyssä kokeilussa on pyritty murtamaan sukupuolten 
välisiä valtasuhteita  muun muassa kokeilemalla erillisopetusta feminiinisiksi tai maskulii-
nisiksi leimatuissa oppiaineissa.  Tekstiilityön ja teknisen työn opetuksesta erillisryhmissä 
on saatu hyviä kokemuksia. Erillisryhmissä opetuksen sisällöt ja menetelmät voitiin sovit-
taa oppilaiden usein sukupuolittuneeseen lähtötasoon, minkä lisäksi oppilaat olivat pää-
sääntöisesti tyytyväisiä erillisryhmiin, ja oppilaiden väliset konfliktit vähenivät. (Berge 
1999, 63.)  
5.2 Yhteistä käsityötä koskevia tutkimuksia 
Yhteistä käsityötä on vuosien varrella tutkittu lähinnä tekstiilityön näkökulmasta opetus-
suunnitelmiin, opettajien ja oppilaiden asenteisiin, toteutustapoihin  ja tasa-arvoon liittyen. 
Useimmat yhteistä käsityötä koskevat tutkimukset on tehty perusopetuksen luokilla 1–6, 
minkä vuoksi niiden soveltaminen suoraan yläluokkien käsityön opetuksen pohjaksi ei 
välttämättä ole tarkoituksenmukaista. Tutkimusaiheiden monipuolisuus kertoo, että ky-
seessä on vaikea ja vain vähän tutkittu aihe. Tässä luvussa esittelen muutamia asiasta tehty-
jä tutkimuksia. 
Nuorteva (1989) on tutkinut poikien asennemuutoksia vaihtotyöskentelyn aikana. Tutki-
mukseen osallistuneet pojat opiskelivat tekstiilityötä kolmen viikon eli yhdeksän tunnin 
vaihtojakson ajan. Alussa pojat suhtautuivat kielteisesti virkkaukseen, neulontaan, kirjon-
taan, kankaankudontaan ja koneompeluun. Myönteisesti he suhtautuivat vaatetukseen ja 
pukeutumiseen sekä sisustukseen ja kuluttajataitoihin. Tekstiilitöihin suhtauduttiin melko 
kielteisesti, mutta sitä pidettiin melko tärkeänä oppiaineena, jossa voi toteuttaa omia ideoi-
taan ja mielikuvitustaan. Opetuksen jälkeen asenteet muuttuivat selvästi myönteisemmiksi. 
(Nuorteva 1989.) 
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Peruskoulun 7. luokan vaihtotyöskentelyjaksoa tekstiilityön opetuksessa on tutkittu eri 
näkökulmista. Nysten (1990) on selvittänyt opettajien kokemuksia ja näkemyksiä vaihto-
työskentelystä. Tutkimus on tehty kaksikymmentä vuotta sitten, vuosina 1986–1987. Tuol-
loin opettajat suhtautuivat 6–12 tunnin vaihtojaksoissa työskentelyyn enimmäkseen myön-
teisesti. Myös oppilaiden arvioitiin suhtautuvan vaihtoon myönteisesti. (Nysten 1990.) 
Villikka (1995) on tutkinut yhteisen käsityön toteuttamista ala-asteilla analysoimalla kou-
lukohtaisia opetussuunnitelmia. Opetussuunnitelmista Villikka on analysoinut  tasa-
arvotavoitteen huomioimista, yhteisen käsityön toteuttamista ja käsityönopetuksen tavoit-
teita, sisältöjä ja tuntimääriä. Villikan tutkimuksen mukaan käsityön opetus jakautui luokil-
la 1–6 valintojen perusteella sukupuolen mukaisesti. Tasa-arvoa säätelevistä laeista huoli-
matta opetussuunnitelmissa ei Villikan mukaan ollut havaittavissa aktiivista pyrkimystä 
kohti sukupuolten välistä  tasa-arvoa.  (Villikka 1995.) 
Autio (1997) on tutkinut oppilaiden teknisten valmiuksien kehittymistä samansisältöisen 
käsityön opetuksen kokeilussa vuosiluokilla 5–9. Käytännössä yhteistä käsityötä on 7. luo-
kalla opetettu kahdeksasta koeryhmästä yhdelle tyttö- ja yhdelle poikaryhmälle. Autio ei 
kerro, miten yhteistä käsityötä on käytännössä toteutettu, mutta teknisten valmiuksien tut-
kimus koskee ilmeisesti vain teknistä työtä.  Tämä ilmenee esimerkiksi Aution käyttämästä 
affektiivisen alueen asennemittarista, jossa kysytään vain tekniseen työhön liittyviä asioita. 
Tutkimuksensa perusteella Autio on päätynyt siihen, että yhteistä käsityötä tulisi opettaa 
koko ala-asteen ajan erityisesti asennekasvatuksen ja sekä teknisen että tekstiilityön perus-
valmiuksien kehittämisen vuoksi. Teknistä työtä ja tekstiilityötä voitaisiin opettaa yhtä 
paljon kolmannella ja neljännellä luokalla, minkä jälkeen oppilaille tulisi antaa mahdolli-
suus painottua haluamaansa käsityölajiin. Yhteistä käsityötä voitaisiin tämän jälkeen to-
teuttaa esimerkiksi puolittamalla syyslukukaudella annettava opetus käsityölajien kesken. 
(Autio 1997.) 
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Voutilainen (2001) on tutkinut tekstiilityön opettajien kokemuksia yhteisestä käsityöstä 
vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen jälkeen. Tutkimuksessa haastatellut opettajat 
olivat ala-asteella toimivia aineenopettajia. Opetuksen toteutuksen mallit poikkesivat toi-
sistaan yhteisen käsityön määrän suhteen. Yhteisen osan laajuus vaikutti sisältöjen valin-
taan ja sisällöt opittaviin taitoihin. Tutkimuksen mukaan opettajien pelot ja ennakkoluulot 
yhteisestä käsityöstä olivat osoittautuneet pääasiassa turhiksi ja kokemukset olivat positii-
visia. Tekstiilityön opetus ei ollut merkittävästi muuttunut uudistuksen vuoksi. Onnistunut 
toteutus edellytti huolellista suunnittelua, jatkuvuutta ja eri luokka- ja kouluasteiden opet-
tajien yhteistyötä. Tutkimuksessaan Voutilainen löysi yhteiselle käsityölle kolme tavoitet-
ta: 1) elämästä selviytymisen perustaitojen välittämisen 2) tutustumisen monipuolisesti 
tekstiili- ja teknisen työn oppisisältöihin, materiaaleihin ja välineisiin sekä 3) asennekasva-
tuksen. (Voutilainen 2001.) 
6 UUDISTUVA KOULU 
Koulukäsityön muuttuminen on opetussuunnitelmauudistuksista huolimatta ollut hidasta. 
Muuttumisen hitautta selittävät monet käsitöihin liittyvät seikat, muun muassa syvälle kult-
tuuriin ulottuva jako naisten tekstiilitöihin ja miesten teknisiin töihin. Hidas muuttuminen 
ei kuitenkaan ole selitettävissä vain käsityökulttuurin traditioiden,  sukupuolisidonnaisuu-
den tai koulujen ja opettajien muutosvastarinnan kautta. Ymmärtääkseen käsityön opetuk-
sen muuttumisen hitautta on ymmärrettävä koulukulttuurin muuttumista myös yhtä op-
piainetta yleisemmällä tasolla. Tämän vuoksi perehdyn tässä luvussa koulun muuttumisen 
hitautta selittäviin asioihin käsityötä laajemmassa kontekstissa, minkä lisäksi  tarkastelen 
opettajan roolia muutoksen toteuttajana.  
 
6.1 Koulukulttuurin muuttaminen 
Koulua koskevat uudistukset eivät ole juuri pystyneet vaikuttamaan siihen, mitä luokka-
huoneissa tapahtuu, sillä koulukulttuuria on paljon vaikeampi muuttaa kuin yleensä kuvi-
tellaan. Koulun muuttumisen hitautta saattaa osin selittää se, että kulttuurien, erityisesti 
kollektiivisten ajattelutapojen, totuttujen toimintamallien ja valtasuhteiden, muuttaminen 
on vaikeaa. Koulun uudistukset kohdistuvat usein opetussuunnitelmiin, hallintoon, oppi-
materiaaliin, opetusvälineisiin, työajan rakenteisiin ja arvioinnin menetelmiin. Strategioi-
den luominen ja uudistusten linjaus on helppoa, mutta esitettyjen ideoiden toteuttaminen 
käytännössä on paljon vaikeampaa. Muutospyrkimyksiä onkin harvoin kohdistettu suoraan 
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koulukulttuuriin, johon kuuluvat yksilön arvot, normit, uskomukset, yksilöiden välinen 
vuorovaikutus ja hallitsevat valtasuhteet. (Sahlberg 1998.) 
Koulutus uusintaa yleensä vallitsevia yhteiskuntarakenteita ja ympäröivää kulttuuria. Kun 
uudistuksia ei kohdisteta suoraan koulun arjen toimintaan, jää kunnille, kouluille ja opetta-
jille valtavasti tulkinnanvaraa uudistusten suhteen. Myös uudistusten todellinen toteuttami-
nen voi olla eri kouluissa hyvinkin erilaista, kun muutoksen toteuttamistavat ovat valta-
kunnallisen linjanvedon sijaan  kuntien, koulujen ja viime kädessä opettajien päätettävissä. 
(Gordon & Lahelma 1995, 157). Koulutusta koskevien uudistusten seurauksena rehtorien 
asema koulussa on korostunut. Rehtori on vastuussa työskentelyn tuloksellisuudesta ja 
hänellä on mahdollisuus suunnata koulun toimintaa monin tavoin ja vaikuttaa huomaa-
miinsa epäkohtiin. (Jakku-Sihvonen 1996, 208.) 
Koulun kehittymisessä on aina kysymys ajattelutapojen ja toimintamallien muuttamisesta 
niin, että koulu olisi oppilaalle rikas ja mielenkiintoinen paikka oppia, kasvaa ja kehittää 
itseään onnellisena ihmisenä. (Sahlberg 1998, 17). Viimekädessä uudistumisen kriteeri on 
se, että luokan arkielämässä tapahtuu muutoksia, jotka edistävät oppilaiden oppimista ja 
kokonaisvaltaista kasvua ja auttavat heitä selviytymään paremmin tulevaisuuden yhteis-
kunnan haasteista. (Lauriala 1998, 120.) 
Eniten muutosprosessien onnistumiseen vaikuttavat koko koulun mittakaavassa usein ope-
tussuunnitelma ja aika tai sen puute (Sahlberg 1997, 190–203). Opetussuunnitelmia tehtä-
essä on hyvä pohtia muiden koulujen ratkaisujen sopivuutta omaan kouluun, sillä hyviä 
ajatuksia voi lainata, eikä kaikkea tarvitse tehdä alusta asti itse. Esimerkiksi uudistajakou-
lujen kehittämää opetukseen soveltamaa materiaalia olisi syytä hyödyntää laajemmin. 
Myös ylä- ja alakoulujen välisen yhteistyön tarve on lisääntynyt, sillä kirjoitetut opetus-
suunnitelmat eivät yksiselitteisesti kerro toteutunutta opetussuunnitelmaa.  Tällöin ylä-
luokilla opetus saatetaan aloittaa tietämättä, mitä alaluokilla on opittu. (Rantala 1996, 144–
145).  
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Koulu näkee muutoksen usein pikemminkin uhkana kuin mahdollisuutena, mikä ilmenee 
esimerkiksi vaatimuksena saada keskittyä perusasioiden opettamiseen (Luukkainen 2002). 
Vanhojen opetussuunnitelmien ylimitoitetut sisältöluettelot korostivat tietojen omaksumis-
ta ulkomuistinvaraisesti ja mekaanisesti. Opetussuunnitelmat olivat täynnä sisältöjä, jotka 
piti opettaa, eikä opettajalle jäänyt valtaa sisältöjen valinnassa, jolloin hänestä tuli ohjeiden 
mekaaninen soveltaja. Siirtymällä koulukohtaisempiin opetussuunnitelmiin on pyritty li-
säämään opettajien sitoutumista työhönsä. Koulukohtaisia opetussuunnitelmia tehtäessä 
uusista opetussuunnitelmista ei ole ollut apua entiseen tapaan, minkä vuoksi opettajat ovat 
etsineet vahvistusta näkemyksilleen vanhoista opetussuunnitelmista ja oppikirjoista. Tä-
män vuoksi sisällöt ovat saattaneet jäädä entisen kaltaisiksi. (Rantala 1996, 144.) Osaa 
koulun kiireestä voidaan pitää itse aiheutettuna. Opettajat eivät uskalla rajata opetuksen 
sisältöjä tavoitteiden kannalta välttämättömiin asioihin, eivätkä siten luota omaan asiantun-
tijuuteensa. Opettajan tärkein taito onkin jäsentää ympäristön muutosta ja suhteuttaa sitä 
omiin mahdollisuuksiinsa  sekä määritellä oman työnsä kannalta oleellisimmat muutokset. 
(Luukkainen 2002, 233–234.) 
6.2 Opettaja muutoksen toteuttajana 
Opetussuunnitelmat ohjaavat opetusta, mutta koulussa käsityöprosessin ainoa todellinen 
asiantuntija on käsityönopettaja. Käsityönopettaja päättää työkohtaisesti suunnittelu- ja 
valmistusprosessien oppisisällöt ja kasvatustavoitteet. Konkreettisen valmistusprosessin 
toteuttajana on lapsi tai nuori, mutta opettaja suunnittelee ja kontrolloi työskentelyä opet-
tamisen ja oppimisen näkökulmasta. (Kaukinen 2004, 20.)  
Opettajan työ on kokonaisvaltaista toimintaa, johon kuuluu tulevaisuuden kehittäminen. 
Tätä työtä opettaja tekee yhteiskunnan määräämien reunaehtojen pohjalta, mutta oman 
käyttöteoriansa mukaisesti. Opettajan professiolla tarkoitetaan opettajan ammatillisuuteen 
liittyviä tekijöitä, joihin sisältyvät sekä ammatillinen sisältöosaaminen että yhteiskunnalli-
nen tehtävä ja eettinen työn perusta. Opettajuus puolestaan tarkoittaa opettajan työn sisäl-
tämiä osa-alueita. Opettaminen on siis vain osa opettajan työtä. Opettajuuden lisäksi opet-
tajan professioon liittyykin vastuuta yhteiskunnan ja koulutuksen kehityksestä. Opettajan 
professio on kehittynyt teknisen opetustaidon korostamisesta suuntaan, jossa opettaja on 
joskus erehtyväkin, reflektiivinen ammattilainen. Kulttuurin muutoksen kohtaaminen kuu-
luu opettajuuteen. (Luukkainen 2002, 50–59.)  
Opettajan rooli on muuttunut ja opettajiin kohdistuvat vaatimukset ovat kasvaneet suhteel-
lisen lyhyen ajan sisällä. Uusiin haasteisiin suhtaudutaan sitä kielteisemmin, mitä ylem-
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mästä kouluasteesta on kysymys. Muutokset toisaalta pakottavat opettajat yhteistyöhön, 
toisaalta aiheuttavat ristiriitoja työyhteisössä. Monet opettajat työskentelevätkin jaksamisen 
rajoilla. (Syrjäläinen 1995 105, 115.) Opettajan yksilölliset tekijät, esimerkiksi arvot ja 
persoonallisuus, kyvyt, elämänkerta, työkokemus, hyvinvointi ja sosiaaliset suhteet, vai-
kuttavat työhön ja työoloihin. Yksilöllisten tekijöiden lisäksi työhön vaikuttavat oppimate-
riaali- ja välineresurssit sekä monet säädökset ja määräykset, kuten koululait, asetukset, 
opetussuunnitelma ja kuntatason ohjeet sekä virkaehtosopimus. (Kohonen ja Kaikkonen 
1998, 134–135.) Opettajan opetusta ja oppimista koskevat uskomukset vaikuttavat siihen, 
miten opettaja luokassa toimii, miten hän suhtautuu opetuksen uudistamiseen ja kuinka hän 
tulkitsee havaitsemiaan ilmiöitä. Siksi opettajan henkilökohtaisten uskomusten tarkastele-
minen on tärkeää, kun koulua pyritään kehittämään. (Sahlberg 1998, 138.) 
Aiemmat kokemukset vaikuttavat huomattavasti siihen, kuinka ihminen selittää itselleen 
arjen tapahtumia, miten hän suhtautuu tulevaisuuteen ja kuinka hän käyttäytyy. Jos ihmi-
nen pitää tapahtumiin liittyviä olosuhteita muuttumattomina, hän odottaa koetun onnistu-
misen tai epäonnistumisen toistuvan.  Menestyminen antaa uskoa uuteen onnistumiseen, 
epäonnistuminen lisää epäonnistumisen pelkoa. Onnistumiskokemuksia pyritään yleensä 
attribuoimaan sisäisillä, pysyvillä ja kontrolloitavilla syillä, kun taas epäonnistumisia seli-
tetään ulkoisilla, tilapäisillä ja kontrolloimattomilla syillä. Keskeistä odotusten muodosta-
misessa on, selitetäänkö onnistumista ja epäonnistumista pysyvin vai tilapäisin syin. Kun 
epäonnistumista selitetään tilapäisin syin, esimerkiksi riittämättömällä yrittämisellä, tule-
vaisuudenodotukset voivat olla positiivisia, sillä ihminen kokee voivansa itse vaikuttaa 
tilanteeseen. (Aho & Laine 1997, 95–96.)  
Opettaja voi suhtautua työnsä muutospaineisiin monin tavoin. Hän voi uskoa tekevänsä 
työn oikealla tavalla eikä näe syytä muuttaa hyvin toimivia työtapojaan. Opettaja saattaa 
kokea, etteivät hänen taitonsa, voimansa ja aikansa riitä uusien työmuotojen opetteluun, tai 
vedota ulkoisiin tekijöihin. Hän voi myös väistää muutospaineita vähättelemällä niitä, lei-
maamalla uudistajat vouhottajiksi tai toteamalla, että näin on tehty ennenkin. (Kohonen ja 
Kaikkonen 1998, 134–135.) Osa opettajista pitää opetussuunnitelmaa todellisuudesta ja 
käytännön opetustyöstä irrallaan olevana ihanteena. Toisten mielestä opetussuunnitelman 
on tarkoitus herättää keskustelua ja saada opettaja pohtimaan ja kehittämään omia työme-
netelmiään. (Lampela 1995.) Opettajat eivät aina suunnittele toimintaansa tavoitteista alka-
en, vaan aloittavat aktiviteetin ja sisällön suunnittelusta. Tavoitteet ovat opetustapahtuman 
suunnittelussa mukana välillisesti pedagogisten periaatteiden tai vastaavien kokonaisuuksi-
en muodossa. (Kansanen 1993, 44.) 
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Käytännön työssä opettajien on vaikea vastata opetussuunnitelman asettamiin tavoitteisiin 
ja he kokevat opetuksen käytännön toteuttamisen ristiriitaisena (Turunen 2006, 69). Yksit-
täisten opettajien uudistusyritykset eivät riitä muuttamaan koulun institutionaalisia ja kult-
tuurisia malleja. Toisaalta koulun kehittämistyössä tulee huomioida koulukulttuurin vaiku-
tukset eli käyttäytymisen säännönmukaisuus ja olettamukset, jotka usein vastustavat ja 
määrittävät uudelleen uudistuksia. (Lauriala 1998, 126.) 
Kouluissa näyttää vallitsevan normi sopivasta työn määrästä ja sitoutumisesta työhön. 
Opetustaan uudistavien opettajien saatetaan katsoa rikkovan tätä normia ja uudistamisen 
tuottama ylimääräinen työ voi vähentää uudistamisen kannatusta. Uudistaja-opettajat ovat 
usein tavallista vahvempia yksilöitä. Heikoimmin uudistuksia pystyvät toteuttamaan nuoret 
opettajat ensimmäisinä työvuosinaan. He taipuvat kokeneita opettajia helpommin kollegoi-
den näkemyksiin ja koulun normeihin vaikka joutuisivat toimimaan omaa vakaumustaan 
vastaan. (Lauriala 1998, 125.) Käsityössä erityisen ongelman muodostaa nuoren tieteen-
alan sekavuus, minkä vuoksi opiskelijoiden käsitys käsityötieteestä jää helposti epäselväk-
si. Tämä voi johtaa siihen, että tulevilta opettajilta puuttuu kyky toimia omista paradig-
moistaan lähtöisin, jolloin koulun pinttyneet perinteet ohjaavat helposti opetusta. (Lindfors 
1991, 16–19.) 
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7 TUTKIMUKSEN TEHTÄVÄ JA TOTEUTUS 
Tutkimuksen tehtävänä pidetään yleisesti kartoittamista, kuvailemista, selittämistä ja en-
nustamista.  Samalla tutkimuksella voi olla useita tehtäviä, jotka voivat myös vaihtua työn 
edetessä. (Hirsjärvi 1997, 128–129.) Kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen lähtökoh-
tana on kuvata todellista elämää mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tavoitteena on ilmi-
ön kuvaaminen, ymmärtäminen, selittäminen ja soveltaminen. (Anttila 2000, 152, 135; 
Tuomi & Sarajärvi 2002, 87.) Tämän tutkimuksen lähtökohtana on ollut oma epätietoisuu-
teni siitä, miten yhteistä käsityötä käytännössä toteutetaan ja millaisia kokemuksia yhtei-
sestä käsityöstä on saatu. Tarkoitukseni on kuvailla ja vertailla käsityön opettajien koke-
muksia yhteisen käsityön opetuksesta ja sen järjestämisestä peruskoulun 7. luokalla. Keski-
tyn tutkimuksessa suomalaiseen käsityönopetukseen.  
Rajauksen seitsemänteen luokkaan olen tehnyt monista syistä. Valtaosa aiemmista  yhteistä 
käsityötä koskevista tutkimuksista näyttää koskevan perusopetuksen alaluokkien opetusta. 
Olen itse kiinnostunut opettamisesta erityisesti luokilla 7–9. Näistä luokista luonnolliseksi 
tutkimuksen kohteeksi rajautuu 7. luokka, jolloin käsityö on kaikille pakollinen oppiaine. 
Nykyisestä yhtenäiskoulu -periaatteesta huolimatta 7. luokalle tulee useilla paikkakunnilla 
oppilaita monesta eri koulusta, mikä vaikuttaa opetukseen oppilaiden erilaisina tieto- ja 
taitotaustoina. Tämän lisäksi käsityön opetuksesta vastaa yleensä kaksi erillistä aineenopet-
tajaa, tekstiilityön ja teknisen työn opettajat, jotka ovat useimmiten oppilaille uusia. Kiin-
nostavaksi sivukysymykseksi nousee tämän kautta myös se, kuinka paljon alakoulun ja 
yläkoulun opettajat tekevät yhteistyötä ja miten se vaikuttaa yhteisen käsityön opetukseen.  
7.1 Tutkimusongelma ja tutkimusstrategia 
Tutkimusongelma on laaja, minkä vuoksi olen jaotellut sen kolmeen osaan. Ensinnäkin 
haluan selvittää, miten yhteisen käsityön opetusta toteutetaan peruskoulun 7. luokalla ja 
mitkä seikat vaikuttavat opetuksen toteutustapoihin. Toiseksi tavoitteenani on kuvailla ja 
vertailla opettajien kokemuksia yhteisen käsityön toteuttamisesta. Kolmanneksi tutkimus-
kysymykseksi muotoutui tutkimuksen kuluessa se, kuinka kaikille oppilaille yhteinen käsi-
työ on muuttanut käsityön opetusta.  
Tutkimusongelmat: 
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1) Kuinka yhteisen käsityön opetusta toteutetaan peruskoulun 7. luokalla ja mitkä sei-
kat vaikuttavat opetuksen toteutustapaan?  
2) Millaisia kokemuksia opettajilla on yhteisen käsityön toteuttamisesta? 
3) Kuinka yhteinen käsityö on muuttanut käsityön opetusta?  
 
7.2 Tiedonhankintamenetelmä ja aineiston keruu 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritään ymmärtämään tutkittavien näkökulmia eli heidän 
näkemyksiään tutkittavana olevasta ilmiöstä (Kiviniemi 2001, 68). Kun halutaan tietoa 
esimerkiksi ihmisten asenteista, mielipiteistä ja kokemuksista,  tutkimusvälineiksi sopivat 
erityisen hyvin haastattelut ja kyselyt. (Anttila 2000, 230.) Tässä tutkimuksessa oli ensiar-
voisen tärkeää saada esiin uutta, opettajien henkilökohtaisiin kokemuksiin perustuvaa tie-
toa yhteisen käsityön toteuttamisen mahdollisuuksista ja niiden toimivuudesta, joten haas-
tattelu tuntui luontevalta aineistonkeruumenetelmältä.  
Laadulliselle tutkimukselle tyypillisessä tietyn ilmiön kuvaamisessa on tärkeää, että infor-
mantit tietävät tutkittavasta ilmiöstä mahdollisimman paljon tai heillä on kokemusta asias-
ta. Tällaisissa tapauksissa tutkimushenkilöiden valinnan tulee olla harkittua ja tarkoituksen 
mukaista. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 87–88.) Vaikka perusopetuksen opetussuunnitelma on 
pohjimmiltaan valtakunnallinen, kunnat ja koulut tekevät siitä tarkemmat versionsa, minkä 
lisäksi opetukseen vaikuttavat muun muassa opettaja ja koulun resurssit. Jokaisessa kou-
lussa toteutetaan käsityötä hieman erilaisena kokonaisuutena, joten tapaukset ovat ainut-
kertaisia. Tutkimukseni kohdejoukoksi pyrin valitsemaan sekä tekstiilityön että teknisen 
työn opettajia muutamista eri kunnista ja kouluista. Tällöin on mahdollista saada esille 
useita erilaisia näkökulmia. Lisäksi rajasin otokseni tarkoituksenmukaisesti siten, että haas-
tattelin niiden koulujen opettajia, joissa yhteistä käsityötä jossain muodossa toteutetaan. 
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Aluksi suunnittelin tutkivani yhteisen käsityön toteuttamista niissä normaalikouluissa, jois-
sa on 7. luokka. Ajatuksena oli, että samalla saisin tutkimukseeni eri kunnissa ja eri puolel-
la Suomea sijaitsevia kouluja, sillä yhteisen käsityön toteutuksesta voidaan päättää kunta-
kohtaisesti. Lopulta sain haastateltaviksi opettajia kahdesta normaalikoulusta, joissa yhteis-
tä käsityötä järjestetään. Haastateltavien vähäisen määrän vuoksi harkitsin kohdejoukon 
laajentamista joko ns. tavallisiin kouluihin tai myös niihin normaalikouluihin, joissa yhteis-
tä käsityötä ei toteuteta missään muodossa, jolloin olisin voinut vertailla esimerkiksi syitä 
siihen, miksi yhteisen käsityön opetusta järjestetään tai ei järjestetä. Päätin pysyä alkupe-
räisessä tutkimusongelmassani ja etsiä tutkittavaksi kouluja teknisen työn ja tekstiilityön 
opettajien sähköpostilistojen kautta. 
Haastateltavien tarpeellista määrää on etukäteen vaikeaa, ellei mahdotonta määritellä. Kun 
aineisto alkaa toistaa itseään, eli tiedonantajat eivät enää tuota tutkimusongelman kannalta 
uutta tietoa, on kyseessä aineiston kyllääntyminen eli saturaatio (Tuomi & Sarajärvi 2002, 
89.) Kyllääntyminen voidaan saavuttaa viidentoista vastauksen jälkeen, mutta ohje ei ole 
yleispätevä (Eskola & Suoranta 1999, (62–63). Tavoittaakseni mahdollisia haastateltavia ja 
saadakseni tietoa erilaisista tavoista järjestää yhteistä käsityötä tiedustelin käsityön opetta-
jilta sähköpostilistojen kautta, kuinka yhteisen käsityön opetus on käytännössä järjestetty 
heidän kouluissaan. Samalla kysyin mahdollisuutta haastatella opettajaa. Vastauksia sain 
kuusi, kaikki tekstiilityön opettajilta. Syynä saattaa olla se, että tekstiilityön opettajat vai-
kuttavat käyttävän sähköpostilistaa ylipäätään hyödykseen huomattavasti aktiivisemmin 
kuin teknisen työn opettajat omaansa, minkä lisäksi haastatteluajankohta osui toukokuulle, 
joka on kouluissa kiireistä aikaa. Jälkeenpäin olen myös miettinyt, oliko tiedustelussani 
käyttämä ”yhteinen käsityö” -termi epäselvä tai joillekin opettajille tuntematon. Kaksi 
tekstiilityönopettajaa ehdotti itse, että myös saman koulun teknisen työn opettaja voisi 
osallistua haastatteluun, minkä jälkeen kysyin sähköpostitse tai puhelimitse myös muiden 
koulujen teknisen työn opettajien halukkuutta osallistua tutkimukseeni. Toista käsityön-
opettajaa en kaikissa tapauksissa saanut haastateltavaksi esimerkiksi kiireiden ja yhteen 
sopimattomien aikataulujen vuoksi. Muutamassa koulussa käsityön opettajia oli useita, 
jolloin haastatteluun tuli se opettaja, jolle aikataulut parhaiten sopivat tai joka opetti eniten 
7. luokkia.  
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Olin etukäteen ajatellut, että haastateltavia tarvitaan kymmenkunta, mikäli yhteistä käsityö-
tä järjestetään monin eri tavoin. Haastatteluja kertyi lopulta kymmenestä eri koulusta yh-
teensä 14. Tämä selittyy sillä, että en saanut haastateltavaksi kahden koulun teknisen työn 
opettajia, mutta toisaalta kaksi opettajaa opetti käsitöitä kahdessa koulussa.  Iältään haasta-
teltavat olivat 28–58-vuotiaita ja työkokemusta heillä oli 1–35 vuotta.  Kaikilla opettajilla 
oli pätevyys opettaa joko teknistä tai tekstiilityötä, yhdellä molempia. 
Jos haastattelussa halutaan todella kuunnella haastateltavaa ja päästä syvälle aiheeseen, 
haastattelua ei strukturoida valmiiksi kysymyksiksi. Sen sijaan keskustelun runkoon kuu-
luvat tutkimusongelman perusteemat ja jäsenteleviä kysymyksiä. Tällainen haastattelu on 
joko avoin tai puolistrukturoitu, ja tutkija voi sovittaa kysymykset haastateltavan ja keskus-
telun kulun mukaan. (Ahonen 1995, 138.) Puolistrukturoidulle haastattelumuodolle ei ole 
yhtä ainoaa määritelmää, mutta sille ominaista on, että kaikkia haastattelun näkökohtia ei 
ole etukäteen päätetty. Puolistrukturoitua haastattelua voidaan kutsua teemahaastatteluksi, 
sillä haastattelu keskittyy tarkkojen kysymysten sijaan tiettyihin aihepiireihin eli teemoi-
hin. Tällöin haastateltavien elämysmaailma ja heidän omat määritelmänsä tilanteesta ko-
rostuvat. (Hirsjärvi & Hurme 2004, 48.) Vaikka olin tehnyt teoriaosuutta ennen haastattelu-
runkojen tekemistä, minulla ei ollut täysin selkeää käsitystä siitä, millä eri tavoin 7. luokan 
käsityön opetusta järjestetään ja mitkä seikat vaikuttavat opetuksen toteuttamistapoihin. 
Aihetta on tutkittu verrattain vähän, joten opettajan omien kokemusten esille saaminen 
tuntui erityisen tärkeältä. Teemahaastattelun tekeminen tuntui tämän vuoksi sopivammalta 
menettelyltä kuin yksityiskohtainen kysely tai tarkasti strukturoitu haastattelu.  
Haastattelun aihepiirit eli teema-alueet tulee päättää etukäteen, jotta kaikki teemat tulevat 
käsitellyiksi haastatteluissa. Teemojen järjestys ja laajuus voivat kuitenkin vaihdella 
haastattelusta toiseen. (Eskola & Vastamäki 2001, 26–27.) Pystyäkseen kysymään haasta-
teltavilta tutkimuksen kannalta oleellisia asioita tutkijalla täytyy olla teoriaan ja kokemuk-
siin pohjautuvaa esiymmärrystä tutkimastaan asiasta. (Eskola & Suoranta 1998, 78–79.) 
Oma esiymmärrykseni pohjautui tutkimuksen teoriaosaan ja siihen, mitä opettajat olivat 
alustavasti kertoneet omien koulujensa käytännöistä sähköpostitse. Lisäksi minulla on 
koulutuksellista ja kokemusellista pohjaa sekä teknisestä työstä että tekstiilityöstä, mikä 
helpotti haastattelurungon (liite 2) teemojen ja avustavien kysymysten laatimista.  
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Ennen varsinaisia haastatteluja lähetin haastattelurungon opettajille, jotta he voisivat halu-
tessaan valmistautua haastatteluun eikä itse haastattelutilannetta tarvitsisi jännittää. Kaikki 
opettajat olivat tutustuneet haastattelurunkoon etukäteen. Tein haastattelut kahden viikon 
aikana touko-kesäkuun vaihteessa 2006, yleensä koulupäivän aikana vapaina tunteina tai 
opettajien vapaapäivänä. Koulut sijaitsivat Espoossa, Hankasalmella, Helsingissä, Hä-
meenkyrössä, Jyväskylässä, Kangasalalla, Tampereella ja Turussa. Tutkimuksessa toteutui 
siten ajatukseni siitä, että koulujen olisi jo tutkimuksen luotettavuuden kannalta hyvä sijaita 
eri puolilla Suomea. Haastatteluihin oli yleensä varattu riittävästi aikaa ja ne kestivät 30–75 
minuuttia. Haastattelut tehtiin pääasiassa käsityöluokissa, mutta myös muissa tiloissa, kos-
ka käsityöluokka ei aina ollut vapaana. Nauhoitin kaikki haastattelut minidisc -soittimella, 
minkä ansiosta haastattelun aikana ei tarvinnut kirjoittaa juurikaan muistiinpanoja ja pys-
tyin keskittymään itse haastatteluun, miettimään lisäkysymyksiä sekä varmistamaan, että 
kaikki teemat tuli käytyä läpi.  
Tein tarvittaessa tarkentavia lisäkysymyksiä ja tarkistin teemarungosta, että kävimme läpi 
kaikki aiheet. Tarpeen mukaan palasimme jo läpi käytyihin aiheisiin. Yksi haastattelun 
eduista onkin joustavuus, sillä kysymyksiä on mahdollista toistaa ja selventää (Tuomi & 
Sarajärvi 2002, 75). Aihe oli kaikille opettajille varsin tuttu ja haastateltavat etenivät 
kertomuksissaan luontevan tuntuisesti aiheesta toiseen, joskaan eivät siinä järjestyksessä, 
joka oli paperilla. Asiasta kertominen näytti luontevalta, vaikka kaikki eivät olleet 
tietoisesti pohtineet esimerkiksi tasa-arvoa käsitöissä. Tarinat ovat välillä hyvinkin henki-
lökohtaisia ja haastattelutilanteet tunnepitoisia, sillä useimmat opettajat kertoivat avoimesti 
itseään ahdistavista ongelmista ja onnistumisen iloistaan. Monet opettajat kyselivät haastat-
telun aikana tai niiden jälkeen myös muiden koulujen toimintatavoista, minkä vuoksi ob-
jektiivisuuden säilyttäminen oli haastavaa ja  haastattelut olivat ajoittain keskustelunomai-
sia.   
7.3 Aineiston analysointi  
Teemahaastattelun aineiston käsittely ja analyysi tulisi aloittaa mahdollisimman pian ke-
ruuvaiheen jälkeen, jotta aineisto on tutkijaa inspiroivaa ja haastatteluja on mahdollista 
täydentää (Hirsjärvi & Hurme 1995, 108). Tehtyäni kaikki haastattelut tein jokaiselle opet-
tajalle oman koodin, jotta pystyisin pilkkomaan tekstiä menettämättä tietoa siitä, kuka asian 
on sanonut. Tämän jälkeen litteroin haastattelut sanatarkasti ja merkitsin haastateltavaa 
merkitsevän koodin tekstin sekaan sopivissa kohdissa, kuten aiheen vaihtuessa. Haastatte-
 54
lujen ja litteroinnin aikana huomasin koulujen käytännöissä ja opettajien kokemuksissa 
yhteneväisyyksiä ja eroja, joten tietyllä tavalla aloitin aineiston analysoimisen jo haastatte-
lu- ja litterointivaiheissa. Varsinaisen analysoinnin tueksi hain kuitenkin käsitteellistä tukea 
kirjallisuudesta. 
Laadullisen tutkimuksen aineiston analysointi on monivaiheinen prosessi. Analyysin tar-
koituksena on eritellä ja luokitella aineistoa, jotta tutkittavaa ilmiötä voidaan tulkita ja ym-
märtää. Analyysin ja tulkinnan pohjalta tutkimustuloksista voidaan tehdä johtopäätöksiä, 
sekä kuvailla tutkimuksen aikana tapahtuvia muutoksia ja muodostaa näiden pohjalta uutta 
tietoa. (Hirsjärvi & Hurme 2004, 143.)  
Sisällönanalyysi on menetelmä, jossa aineistoa järjestetään ja selkeytetään jakamalla sitä 
tutkimusongelmien mukaan tarkoituksenmukaisiin luokkiin. Luokitusrungon lähtökohdaksi 
voidaan ottaa esimerkiksi tutkittavan aineiston tarjoamat mahdollisuudet sekä aiemmin 
tehdyt tutkimukset ja teoriat. Järjestelty aineisto ei kuitenkaan yksin riitä tuloksiksi, vaan 
varsinaiset tutkimustulokset syntyvät vasta tutkijan tekemien johtopäätösten kautta. Sisäl-
lönanalyysi on siten vain väline, joka tuottaa raaka-aineet teoreettista pohdintaa varten. 
(Anttila 1996, 254–255 ; Tuomi & Sarajärvi 2002, 93–109.)  
Sisällönanalyysi voi olla joko aineistolähtöistä eli induktiivista, teorialähtöistä eli deduktii-
vista tai teoriasidonnaista eli abduktiivista. Teorialähtöisessä sisällönanalyysissa aineiston 
analyysia ohjaa valmis teoreettinen viitekehys kun taas aineistolähtöisessä analyysissa teo-
ria rakennetaan tutkimusaineiston perusteella. Teoria- ja aineistolähtöisen tutkimuksen vä-
limaastoon sijoittuu teoriasidonnainen analyysi. Teoriasidonnaisessa tutkimuksessa aineis-
ton analyysi kytkeytyy, mutta ei suoraan perustu aiempaan tietoon.  Teoria ei siis sido ana-
lyysia, vaan toimii apuna sen etenemisessä. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 98–116; Eskola & 
Vastamäki 2001, 136.) Tässä tutkimuksessa teoriasidonnainen sisällönanalyysi tuntui luon-
tevalta aineiston käsittelytavalta, sillä myös aineiston taustalla olevan haastattelurungon 
teemoittelu perustui, mutta ei tiukasti sitoutunut teoriaan, jolloin opettajien omille 
kokemuksille ja näkökulmille jäi tilaa.  
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Ennen varsinaisen analyysin tekemistä tulee määritellä analyysiyksikkö, joka voi olla sana, 
lause, lauseen osa tai ajatuskokonaisuus. Analyysiyksikön valintaa ohjaavat tutkimustehtä-
vä ja aineiston laatu. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 93–115 .)  Tässä tutkimuksessa käytän ana-
lyysiyksikkönä ajatuskokonaisuuksia. Aineiston litteroinnin ja analyysiyksikön määrittelyn 
jälkeen laadullisessa analyysissä on vuorossa aineiston järjestäminen. Koodaamisessa on 
kyse aineiston systemaattisesta läpikäynnistä. Käytännössä laadullisen tutkimuksen kooda-
us on merkkien liittämistä tutkijan tulkinnan mukaisesti aineiston määriteltyihin tekstijak-
soihin. Koodausta ohjaavat aina tutkijan ennakko-oletukset, minkä lisäksi koodiluettelo 
elää koko koodausprosessin ajan aineiston mukaan. (Eskola & Suoranta 1998, 151–157.)  
Teemahaastattelua analysoitaessa teemat muodostavat jo sinänsä eräänlaisen aineiston 
jäsennyksen, josta voi lähteä liikeelle (Eskola & Vastamäki, 2001, 41). Aloitin aineiston 
järjestelyn koodaamalla sitä Atlas ti -ohjelman demoversion avulla. Käytännössä tein koo-
dauksen siten, että koodasin kaikki haastattelut aluksi teemahaastattelun pohjalta tekemäni 
koodirungon avulla. Koodauksen edetessä huomasin tarpeelliseksi lisätä uusia koodeja ja 
muuttaa vanhoja koodeja kuvaavammiksi. Lisäsin koodirunkoon tarpeellisiksi katsomani 
koodit, minkä jälkeen kävin koko aineiston läpi uudelleen. Tällaisia kierroksia kertyi koo-
dausprosessin aikana muutamia.   
Teemahaastattelujen aineistoa voi järjestellä esimerkiksi siten, että jokaisen teeman alla on 
kaikkien haastateltavien vastaukset. Tämän jälkeen aineistoa voi analysoida teema kerral-
laan, esimerkiksi siten, että aineistosta kootaan mahdollisimman kuvaava vastaus, jonka 
perusteella asiasta konstruoitua kuvaa muokataan yksi kerrallaan seuraavien haastattelujen 
avulla. Viimeistään tässä vaiheessa analysoinnin tulokset tulee kytkeä teoriaan ja aiempiin 
tutkimuksiin. (Eskola & Vastamäki 2001, 41). Analysoinnin tässä vaiheessa olin pitänyt 
tutkimuksessa puolen vuoden tauon töiden vuoksi. Palattuani tutkimuksen pariin silmäilin 
aluksi tutkimuksen ja haastattelut läpi. Tämän jälkeen jouduin siirtämään koodatut teks-
tisegmentit Atlaksen demoversion rajallisuuden vuoksi word -tiedostoiksi. Samalla ryhmit-
telin aineiston kansioiksi siten, että esimerkiksi kaikkien haastattelujen tasa-arvoa koskevat 
tekstisegmentit tulivat samaan kansioon. Tässä vaiheessa syvennyin tarkemmin teoriaosuu-
teen ja huomasin sen kaipaavan parannusta. Muutosten jälkeen teoriaosuus ja teemat näyt-
tivät hieman toisistaan irrallisilta, minkä vuoksi en ollut teemoitteluun täysin tyytyväinen. 
Pystyin kuitenkin käyttämään tekemiäni koodauksia ryhmiteltyäni teemoja entistä selke-
ämmiksi kokonaisuuksiksi. Tutkimuksen luotettavuutta ja analyysin seurattavuutta lisäisi 
aineiston teemoittelu- ja ryhmittelytapojen tarkempi esittely. Teknisten ongelmien vuoksi 
aineiston käsittely Atlas ti -ohjelmalla jäi keskeneräiseksi, enkä esimerkiksi voinut tulostaa 
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koodien yleisyyttä kuvaavia taulukoita. Lopullinen teemoittelu perustui lopullista sisällys-
luetteloa mukailevaan runkoon, joka muuttui useaan otteeseen tutkimuksen aikana. Ana-
lyysivaiheessa tutkin teemoiteltua aineistoa useaan otteeseen ja etsin esimerkiksi yhtäläi-
syyksiä ja eroja muun muassa eri opettajien kokemusten välillä. Pyrin myös etsimään jou-
kosta poikkeavuuksia ja asiaa erityisen hyvin kuvaavia esimerkkejä, joita olen jättänyt 
myös tulososioon suorien viittausten muodossa. 
 
8 KOKEMUKSIA YHTEISEN KÄSITYÖN TOTEUTUKSESTA 
Tutkimukseni ensimmäisenä tarkoituksena oli selvittää, kuinka yhteisen käsityön opetusta 
toteutetaan peruskoulun 7. luokalla. Tehdessäni tutkimusta tutustuin yhdeksän koulun käsi-
työn opetuksen toteuttamistapoihin ja tapasin 14 erilaista opettajaa. Jokaisessa haastattelus-
sa kuulin erilaisen, kunkin opettajan oloisen kertomuksen. Lopulta minulla oli koossa 14 
erilaista kertomusta yhteisen käsityön toteuttamiseen liittyvistä kokemuksista, asenteista ja 
mielipiteistä. 
8.1 Toteutustavat 
8.1.1 Koulujen esittely 
 
Tässä luvussa esittelen lyhyesti tutkimukseen osallistuneiden koulujen tavat järjestää yhtei-
sen käsityön opetusta. Olen aineistoa käsitellessäni numeroinut koulut ja opettajat siten, 
että esimerkiksi koulun 1 opettajat ovat TN1 ja TS1. Luotettavuuden ja selkeyden vuoksi 
olen käyttänyt samoja lyhenteitä myös suorissa viittauksissa. Opettajien yksityisyyden suo-
jaamiseksi en ole maininnut koulujen esittelyn yhteydessä paikkakuntia. Kuten aiemmin on 
tullut ilmi, koulut sijaitsivat Espoossa, Helsingissä, Hämeenkyrössä, Hankasalmella, Jy-
väskylässä, Kangasalalla, Tampereella ja Turussa. Koulut 3, 5, ja 10 olivat vuosiluokkien 
1–9  yhtenäiskouluja, mutta haastattelemani opettajat opettivat koulua 3 lukuun ottamatta 
vain vuosiluokkia 7–9.  Muissa kouluissa opetusta annettiin vuosiluokille 7–9.  
 
Koulussa 1 oli toteutettu 50–50-järjestelmää sekaryhmissä yli 12 vuotta. Järjestelmä oli 
käytössä kaikissa kunnan ala- ja yläkouluissa. 44-vuotiaalla teknisen työn opettajalla oli 
takana 18 työvuotta ja hän oli ollut mukana suunnittelemassa yhteisen käsityön opetukseen 
siirtymistä kyseisessä koulussa. 47-vuotiaalle tekstiilityön opettajalle työvuosia peruskou-
lussa oli kertynyt 8, joista 3 kyseisessä koulussa.  Koulun työskentely jakautui syys- ja 
kevätlukukauteen, ja vaihto toiseen käsityölajiin tehtiin joulun jälkeen.  
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Koulussa 2 50–50-järjestelmä oli ollut käytössä 6 vuotta ja opetus toteutettiin sekaryhmis-
sä. Yhteisen käsityön opetukseen oli siirrytty rehtorin määräyksestä, mutta vuoden 2004 
opetussuunnitelmauudistuksen jälkeen myös kunnassa oli tehty periaatepäätös 50–50-
järjestelmästä. Käytäntöä ei kuitenkaan toteutettu kaikissa kouluissa. Teknisen työn opetta-
ja oli toiminut samassa koulussa koko työuransa ajan, 29 vuotta. Tekstiilityön opettaja 
työskenteli kyseisessä koulussa ensimmäistä vuotta, mutta oli opettanut aiemmin toisella 
asteella ja tehnyt sijaisuuksia peruskoulussa.  Koulussa oli 5-jaksojärjestelmä ja vaihto 
toiseen käsityölajiin tehtiin kolmannen jakson puolivälissä.  
Koulussa 3 oli opetettu yhteistä käsityötä 50–50-järjestelmällä koko koulun olemassaolon 
ajan eli 4 vuotta. Opetus toteutettiin sekaryhmissä. Kunnassa oli käytössä monenlaisia kä-
sityön opetuksen toteutustapoja. Koulussa painotettiin kädentaitoja, minkä vuoksi käsityö-
tunteja oli hieman normaalia enemmän. Oppilaiden valittavana oli kolme linjaa: käsitöitä 
oli 7. luokalla kädentaidot linjalla 3,5vvt (vuosiviikkotuntia), teknologialinjalla 4vvt ja 
tiedelinjalla 3vvt. Koulussa oli käytössä 4-jaksojärjestelmä, ja oppilaat vaihtoivat käsityö-
lajia joka toisessa jaksossa. Lisäksi joka vuosi toteutettiin projekti, jossa yhdistettiin teks-
tiilitöitä ja teknisiä töitä. Kummatkin opettajat olivat olleet tekemässä koulukohtaista käsi-
työn opetussuunnitelmaa. 56-vuotiaalla tekstiilityön opettajalla oli takana 20 työvuotta, 32-
vuotiaalla teknisen työn opettajalla 4. Koulu oli yhtenäiskoulu ja opettajat opettivat myös 
alaluokilla. 
Koulussa 4 50–50-järjestelmää toteutettiin toista vuotta. Koulun rehtori kannatti yhteisen 
käsityön opetusta ja kunnassa oli tehty päätös, jonka mukaan 50–50-järjestelmää kokeil-
laan aluksi kolme vuotta, minkä jälkeen päätetään jatkosta. Opetus toteutettiin sekaryhmis-
sä ja vaihto toiseen käsityölajiin tehtiin joulun jälkeen. Käsityön opettajat vastustivat jär-
jestelmää. 40-vuotias teknisen työn opettaja oli toiminut opettajana 15 vuotta ja oli toisessa 
työpaikassaan. Tekstiilityön opettajan tarkat ikä- ja työvuositiedot puuttuvat. Opettaja oli 
samaa ikäluokkaa kuin teknisen työn opettaja ja oli työskennellyt koulussa useita vuosia.  
Koulussa 5 50–50-järjestelmään oli siirrytty kesken meneillään olevaa lukuvuotta. Asiasta 
oli rehtorin esityksestä päättänyt koulun johtokunta. Kunnan esitys toisen käsityölajin 
osuudeksi oli 30 %, mutta ohjeistus mahdollisti myös muut ratkaisut. Opetus toteutettiin 
oppilaiden käsityövalintojen mukaisissa ryhmissä, jotka noudattelivat sukupuolijakoa. Tut-
kimukseen osallistui koulun tekstiilityön opettaja, joka oli toiminut opettajana 14 vuotta ja 
oli 42-vuotias. Koulu oli yhtenäiskoulu, mutta opettaja ei opettanut vuosiluokkia 1–6.  
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Koulun 5 tekstiilityön opettaja opetti myös yksityisessä koulussa 6, jossa yhteinen käsityö 
järjestettiin vaihtojaksoina. Opetus toteutettiin oppilaiden valintoihin perustuvissa ryhmis-
sä, jotka noudattivat käsityön perinteistä sukupuolijakoa lukuun ottamatta yhtä teknisen 
työn valinnutta tyttöä. Koulussa oli käytössä 5-jaksoa ja 75 minuutin oppitunnit. Vaihto 
toteutettiin keskimmäisessä jaksossa ja toisen käsityölajin opetusta oli 75 minuuttia viikos-
sa. 45 minuutin oppitunneiksi muutettuna vaihto kesti noin 12,5 oppituntia. Muissa jak-
soissa oppilaat opiskelivat valitsemaansa käsityölajia kerran viikossa 2x75minuuttia. Aloi-
te vaihtojakson järjestämiseen tuli opettajilta, sillä koulun rehtori oli vaihtunut opetussuun-
nitelman teon aikaan, eikä apulaisrehtori tuntenut opetussuunnitelman yhteistä käsityötä 
koskevaa osuutta. Koulun opetussuunnitelmaan oli kirjattu maininta vaihtojaksosta, mutta 
tarkemmin asiasta päätettiin vuosittain. 
Koulussa 7 oppilaat valitsivat joko tekstiilityön tai teknisen työn, ja syksyn aikana toteu-
tettiin neljän viikon vaihtojakso toiseen käsityölajiin. Yhteensä vaihto kesti 12 oppitunnin 
verran. Ideana oli tehdä teknisiä ja tekstiilitöitä yhdistävä tuote, josta jakson aikana toteu-
tettiin sen käsityölajin osuus, jota oppilas ei ollut valinnut. Kokonaisuudessaan projekti 
kesti siten pidempään kuin 12 tuntia. Koulun 28-vuotias tekstiilityön opettaja teki koulussa 
vuoden kestävää sijaisuutta, opettajan kokemusta hänellä oli 2,5 vuoden ajalta. 31-vuotias 
teknisen työn opettaja oli toiminut opettajana 5 vuotta, joista 4 vuotta kyseisessä koulussa. 
Teknisen työn opettaja oli osallistunut koulun opetussuunnitelman uudistamiseen, mutta 
vaihtojaksoa ei ollut kirjattu opetussuunnitelmaan, vaan käytännön järjestelyistä  päätettiin 
vuosittain. 
Koulun 8 teknisen työn opettaja oli nainen ja siten ainoa käsityön perinteisistä sukupuoli-
rooleista poikennut opettaja. Opettajalla oli sekä teknisen että tekstiilityön opettajan päte-
vyys. Haastatteluajankohtana 32-vuotias opettaja oli äitiyslomalla. Hänen kokemuksensa 
koulun käytännöistä perustuivat lukuvuoteen 2004–2005. Koulu oli opettajan ensimmäinen 
työpaikka perusasteella, aiemmin hän oli toiminut kädentaitojen opettajana kansalaisopis-
tossa. Käsityön opettajat päättivät vaihtojakson järjestämisestä keskenään, edellisvuonna 
vaihtoa ei ollut. Koulussa oli käytössä 6-jaksojärjestelmä ja yhden jakson eli 6x3tuntia 
(yhteensä 18 tuntia) kestävä vaihto tehtiin joulun jälkeen. Oppilaiden käsityövalinnat nou-
dattivat sukupuolijakoa, joten myös vaihtojaksojen ryhmät olivat tyttö- ja poikaryhmiä. 
Tytöt tekivät jakson aikana taittojakkaran puuosat. Pojat olivat tehneet vastaavan työn 6. 
luokalla, joten  he tekivät pieniä, nopeita tekstiilitöitä. 
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Koulussa 9 oli käytössä 6-jaksojärjestelmä. Yhteistä käsityötä toteutettiin jokaisen jakson 
lopussa olevilla projektiviikoilla. Aihepiireihin liittyviä projektiviikkoja oli toteutettu eri 
aineiden yhteistyönä koulussa jo 10–15 vuotta. Nykyisellään projektiviikko kesti 4–5 päi-
vää ja käsityötunteja projekteissa oli vaihtelevasti, yleensä 3–6. Käsityössä oli kahtena 
viimeisimpänä vuonna osallistuttu ympäristökasvatuksen projektiin ja molemmat opettajat 
olivat olleet joko teknisissä tai tekstiilitöissä, eli käytännössä luokassa oli kaksi opettajaa 
samaan aikaan. Oppilaat osallistuivat projekteihin sekaryhmissä. Haastattelua edeltävänä 
vuonna lukuvuoden aluksi oppilaat kokeilivat sekaryhmissä sekä tekstiilityötä että teknistä 
työtä, kumpaakin kolmen viikon eli 9 tunnin ajan. Tämän jälkeen keskityttiin toiseen käsi-
työlajiin oppilaiden jo aiemmin tekemien valintojen perusteella. Kyseisenä vuonna ”vaih-
toa” ei saatu järjestettyä. 58-vuotias tekstiilityön opettaja oli työskennellyt samassa koulus-
sa koko työuransa ajan eli 35 vuotta, 34-vuotias teknisen työn opettaja kolme vuotta kah-
deksasta työvuodestaan. Koulu oli yhtenäiskoulu, jonka vuosiluokkien 1–6 ja 7–9 raken-
nukset sijaitsivat erillään toisistaan ja käsitöitä opettivat ns. ala- ja yläasteilla eri opettajat.  
Selvyyden vuoksi olen koonnut koulujen ja opettajien tietoja taulukkoon 2 (s.60). 
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Taulukko 2. Koonta yhteisen käsityön toteutustavoista ja haastateltavien taustatiedoista  
 
Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisen, ihmisten kertomuksiin perustuvan aineiston kä-
sittely osoittautui haastavaksi, sillä yhteisen käsityön opetusta tunnutaan tämän haastattelu-
jen perusteella järjestettävän yhtä monella tavalla kuin kouluja on. Ryhmitellessäni aineis-
toa juutuin pitkään siihen ajatukseen, että ryhmittelen opetuksen toteutustavat ajallisesti, 
eli sen mukaan, kuinka suuren osan lukuvuodesta oppilaat opiskelevat tekstiilityötä tai tek-
nistä työtä.  
Koulu Toteutus-
tapa 
Kesto 
oppi-
tunteina 
(45min.) 
Ryhmä-
jako 
Järjes-
telmää 
toteutet-
tu (v) 
TN / 
TS 
Mies/ 
Nainen 
Ikä Opet-
tanut 
perus-
koulus-
sa (v) 
Ko. 
kou-
lussa 
(v) 
TN M 44 18 yli 12 1 50 – 50 57 h seka-
ryhmä 
12 v 
TS N 47 8 3 
TN M 56 29 29 2 50 – 50 57 h seka-
ryhmä 
6 v 
TS N 45 1 1 
TN M 32 4 4 3 50 – 50 57 h seka-
ryhmä 
4 v 
TS N 54 20 4 
TN N 40 15 ei 
tietoa 
4 
 
50 – 50 57 h seka-
ryhmä 
2 v 
TS N ei 
tietoa 
ei 
tietoa 
ei 
tietoa 
5 50 – 50 57 h erillis-
ryhmä 
1v TS N 42 14 2 
6 
 
vaihto- 
jakso 
12,5 h erillis-
ryhmä 
1v TS N 42 14 ei 
tietoa 
TN M 31 5 4 7 vaihto- 
jakso 
12 h erillis-
ryhmä 
ei tietoa 
TS N 28 2,5 1 
8 vaihto- 
jakso 
18h erillis-
ryhmä 
vaihte-
levasti 
TN N 32 2 
 
1 
TN mies 34 8 3 9 projekti-
viikko 
vaihtele-
va, yleen-
sä  3-6h 
seka-
ryhmä 
 
TS nainen 58 35 35 
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8.1.2 Aikaan perustuva ryhmittely 
Yhteisen käsityön toteutus voidaan haastattelujen perusteella jaotella kolmeksi erilaiseksi 
tavaksi sen perusteella, kuinka kauan oppilaat opiskelevat tekstiilityötä ja teknistä työtä.  
Tällainen ryhmittely on siten aikaan perustuva. Yhdessä koulussa yhteisen käsityön osuutta 
toteutettiin jokaisen jakson lopussa olevan projektiviikon aikana. Kolmessa koulussa järjes-
tettiin lyhyt vaihtojakso toiseen käsityölajiin. Viidessä koulussa oli käytössä ajallisesti laa-
jin mahdollinen tapa, eli oppilaat olivat puolet lukuvuodesta teknisessä työssä ja puolet 
tekstiilityössä. Opettajat kutsuivat tällaista käsityötä muun muassa samansisältöiseksi käsi-
työksi ja yhteiseksi käsityöksi tai kuvailivat sitä 50–50-järjestelmäksi. Käsitteinä vaihto-
jakso ja projektiviikko ovat selkeitä ja kuvaavat hyvin yhteisen käsityön toteutustapoja. 
Kolmannelle toteutustavalle on vaikea löytää hyvää yhtenäistä käsitettä, joka kuvaisi yhtä 
ytimekkäästi nimenomaan toteutustapaa. Käytännössä opetus ei kaikissa kouluissa ollut 
tytöille ja pojille samansisältöistä, joten kutsun toteutustapaa lyhyesti 50–50-
järjestelmäksi.  
Niissä kouluissa, joissa 7. luokalla ei järjestetä lainkaan yhteistä käsityötä, oppilaat voivat 
periaatteessa opiskella joko tekstiilityötä tai teknistä työtä lukuvuoden aikana 114 oppitun-
nin verran. Projektiviikko- ja vaihtojaksokouluissa oppilaat opiskelivat toista käsityölajia 
lukuvuodessa enimmillään 18 tuntia, jolloin painotettavaa käsityölajia opiskeltiin vähin-
tään 98 tuntia. Niissä kouluissa, joissa toteutetaan 50–50-järjestelmää, kumpaankin käsi-
työlajiin on käytettävissä 57 tuntia.  Luvut ovat periaatteellisia, sillä käytännössä koulun 
tapahtumat ja vapaapäivät supistavat tuntimääriä. 
Aikaan perustuva jaottelu vastaa aiemmissa  tutkimuksissa ilmenneitä yhteisen käsityön 
toteutustapoja. Aiempiin tutkimuksiin verrattuna uutena toteutustapana ilmeni yhdessä 
koulussa järjestettävä projektiviikko, jonka aikana käsityön opettajat toteuttivat yhteistyös-
sä tekstiilityöhön tai tekniseen työhön painottuvan tai niitä yhdistävän osan eri oppiaineita 
yhdistävästä projektista. Aikaan perustuva jaottelu vastaa omalla tavallaan  lyhyesti  ja 
yksioikoisesti kysymykseen opetuksen toteutustavasta 7. luokalla. Koulujen erilaisille toi-
mintatavoille on kuitenkin löydettävissä yhteisiä piirteitä, jotka liittyvät erityisesti siihen, 
minkä vuoksi opetusta järjestetään tietyillä tavoilla.  Tämän vuoksi laajensin ensimmäistä 
tutkimuskysymystäni siten, että se kattaa myös opetuksen toteutustavan perusteet. 
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8.2 Opetuksen toteutukseen vaikuttavat seikat 
8.2.1 Lakien ja opetussuunnitelman perusteiden tulkinta 
Yhteisen käsityön opetukseen oli kaikissa kouluissa siirrytty pääsääntöisesti opetussuunni-
telman perusteiden ja sitä kautta teoriaosuudessa esitellyn lainsäädännön tasa-
arvovaatimuksen perusteella. Kahdessa koulussa 50–50-järjestelmään oli siirrytty tasa-
arvovaatimuksen perusteella jo ennen vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistusta.  
Teoriaosuudessa käsittelin vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita 
käsityön osalta. Opetussuunnitelman tulkinnanvaraisuus askarrutti monia opettajia. Osa 
opettajista katsoi POP:n velvoittavan koulut järjestämään käsityön opetuksen tai osan siitä 
kaikille yhteisesti. Siinä, miten opetussuunnitelmaa oli tulkittu ja kuka muutoksen pani 
alkuun, oli kuitenkin eroja koulujen välillä.  
Vaihtojaksokoulujen ja 50–50-koulujen välillä näytti olevan selkeä ero siinä, miten yhtei-
sen käsityön toteutustavasta oli päätetty. Sivusin tutkimuksen teoriaosuudessa rehtorien 
päätösvallan kasvamista, ja haastattelujen perusteella rehtorit vaikuttavat huomattavasti 
käsityön opetuksen organisointiin. Niissä kouluissa, joissa oppilaat opiskelivat puoli vuotta 
teknistä ja puoli vuotta tekstiilityötä, yhteiseen käsityöhön oli kouluissa siirrytty pääasiassa 
kunnan, koulun johtokunnan tai rehtorin aloitteesta. Kaikki 50–50-järjestelmää toteuttavat 
koulut sijaitsivat eri kunnissa, ja periaatepäätös 50–50-järjestelmän toteuttamisesta oli teh-
ty vain kolmessa kunnassa. Näistä yhdessä käytäntö oli kokeiluvaiheessa ja toisessa tapa 
oli ollut käytössä yli kymmenen vuotta. Kolmannessa periaatepäätöksen tehneessä kunnas-
sa kaikki koulut eivät olleet siirtyneet 50–50-järjestelmään kunnan ohjeistuksesta huoli-
matta.  
Opettajien vaikutusmahdollisuudet vaihtelivat kunta- ja koulukohtaisesti. Opetuksen suun-
nitteluvaiheessa käsityön opettajat olivat ajaneet 50–50-tavan toteuttamista aktiivisesti 
eteenpäin kahdessa koulussa.  Koulun 1 teknisen työn opettaja oli ollut tekemässä päätöstä 
50–50-järjestelmään siirtymisestä ja kertoi muidenkin tuolloin virassa olleiden käsityön 
opettajien kannattaneen järjestelyä. Myös vasta 4 vuotta toimineen koulun 3 opettajat oli-
vat olleet tekemässä päätöstä 50–50-järjestelmästä. Muissa 50–50-järjestelmää toteuttavis-
sa kouluissa aloitteen tai päätöksen yhteiseen käsityöhön siirtymisestä oli tehnyt rehtori.  
Kouluissa 4 ja 5 50–50-järjestelmä otettiin käyttöön opettajien voimakkaasta vastustukses-
ta huolimatta. Opettajat eivät pitäneet toteutustavasta vaan olivat voimakkaasti valinnan 
tasa-arvon kannattajia ja kokivat joutuneensa syrjäytetyiksi toteutustavasta päätettäessä. 
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Muissa kouluissa opettajat olivat hyväksyneet toteutustavan eivätkä haikailleet paluuta 
entisen kaltaiseen käsityön opetukseen.  
Se meni  täällä nyt niin, että meidän opettajien ääntä ei paljon kuultu siinä tilanteessa. Kunnassa. Lau-
takunta päätti sen, ja tietysti painavat sanat tuli meidän koulun rehtorilta, joka kannattaa tätä järjestel-
mää, ja sitten sivistysjohtaja kannatti tätä, tai oli rehtorin puolella tavallaan, ja siinä se varmaan on ny-
kypäivän järjestys, että miten tää homma menee. (TN4.) 
Kyllä mä sen muistan, että se tuli aika nopeesti, että ei ollu pitkää sulatteluaikaa ja tuntu vähäsen… 
isolta muutokselta ekaks. Mutta ei siihen nyt kovin vaikee musta ollut sopeutua. Tietenkin iso muutos 
on se, että sä opetat sille oppilaalle seiskaluokalla vaan puolet siitä ajasta mitä aikasemmin, eli kau-
heesti on pitäny sitten tiivistää ja karsiakin.  Et se on varmaan ollu sellanen isoin muutos. (TN2.) 
Vaikein tilanne vaikutti olevan haastatteluhetkellä koulussa 5, jossa  järjestelmään oli siir-
rytty  kesken lukuvuoden, vaikka kunta opettajan kertoman mukaan ohjeisti kouluja järjes-
tämään toista käsityölajia 30% lukuvuodesta. Opettajan mukaan rehtori tulkitsi opetus-
suunnitelman perusteiden velvoittavan kouluja siirtymään 50–50-järjestelmään, minkä 
vuoksi rehtori vei asian johtokuntaan, joka puolsi rehtorin näkemystä. Vaikka osa kunnista 
pyrkii yhtenäistämään perusopetuksen käytäntöjä, koulut saattavat toimia kunnan ohjeis-
tuksen vastaisesti, mikäli opetuksen organisointia koskeviin päätöksiin on jätetty mahdolli-
suus poiketa tavasta, jolla opetusta ohjeistetaan järjestämään.  
Koulu oli jo alkanu, ja mä kuvittelin, että ne on koko vuoden ne tytöt, ja joku pieni vaihto tulee, niinku 
oli Espoossa tehty päätös, että siellähän oli korkeintaan 30% sai olla. Sitten rehtori vei sen johtokun-
taan, ja johtokunta päättikin, että pistetäänpä puolet ja puolet. Et se tuli mulle täytenä yllätyksenä ja 
mä olin sit todella närkästynyt siitä. (TS5.) 
8.2.2 Tasa-arvokäsitykset 
Kaikki opettajat tiesivät vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden käsityön yhteistä 
osuutta koskevasta kohdasta, mutta vain muutama opettaja mainitsi sukupuolten välisen 
tasa-arvovaatimuksen erityisenä perusteena yhteisen käsityön opetukseen siirtymiselle.  
Tämä on ollu ainakin 12 vuotta. Tausta tässä oli se, että tuli eduskunnan joku tämmönen tasa-arvo... 
tasa-arvokomitean mietintö, jossa todettiin, että yks viimesiä jäänteitä on tää käsityön opetus, jossa ta-
sa-arvo ei koulussa toteudu.  (TN1.) 
Yhteiseen käsityöhön siirtymisestä päätti yleensä kunta tai rehtori, joten opettajien käsityk-
set tasa-arvosta eivät yleensä vaikuttaneet opetuksen toteutukseen. Opettajien käsitykset 
tasa-arvosta vaikuttivat kuitenkin olevan kiinteästi yhteydessä siihen, kuinka he suhtautui-
vat yhteiseen käsityöhön, minkä vuoksi perehdyn tässä asiaan.   
Niissä kahdessa koulussa, joissa opettajat olivat aktiivisesti ajaneet eteenpäin yhteisen kä-
sityön ideaa, opettajat olivat säädellyn tasa-arvon kannattajia. Säädeltyä tasa-arvoa eli kai-
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kille saman verran kaikkea -ajatusta perusteltiin samoilla argumenteilla, joita käsittelin 
teoriaosuudessa. Erityisen huomattavaa on, että vaikka monet opettajat perustelivat yhtei-
sen käsityön ideaa kaikille oppilaiden yhtäläisten mahdollisuuksien kautta, muutama opet-
taja ei ollut mielestään ajatellut yhteisen käsityön opetusta varsinaisesti tasa-
arvonäkökulmasta. Opettaja ei ollut näkemyksensä kanssa yksin, sillä monet opettajat pe-
rustelivat yhteisen käsityön tärkeyttä sillä, että on yksinkertaisesti väärin, elleivät kaikki 
saa yleissivistävässä koulussa opetusta kummassakin käsityölajissa. 
Mä en oo miettiny sitä tasa-arvon kannalta.. sanoisin, että se (50–50) antaa kuitenkin hyvät lähtökoh-
dat kaikille, molemmille sukupuolille, jos sitä niin halutaan kattoo. Mä oon ajatellu vaan niin, että op-
pilaille tulee kaikille sillon samat  mahdollisuudet osata käyttää mahdollisimman laajasti eri materiaa-
leja ja työkaluja.  (TN3.) 
Osa opettajista piti valinnan mahdollisuuteen perustuvaa käsityötä periaatteessa hyvänä, 
mutta käytännössä ongelmallisena ratkaisuna erityisesti siksi, että oppilailla on korkea 
kynnys ylittää perinteiset käsityöhön liittyvät sukupuoliroolit. Opettajien mukaan kaverei-
den valinnat ja käsityön perinteinen sukupuolittuneisuus ohjailevat edelleen oppilaiden 
käsityövalintoja. Valinnan mahdollisuuden tasa-arvon kannalta ongelmallista vaikuttaisi 
olevan erityisesti se, ovatko oppilaat riittävän kypsiä ja itsenäisiä tekemään valintoja omien 
kykyjensä ja mieltymystensä pohjalta nojautumatta liikaa kulttuurin sukupuolittuneisiin 
käsityksiin ja kavereiden valintoihin. Oppilaiden katsottiin toisaalta pystyvän tekemään 
valintoja kulttuurin sukupuolittuneisuudesta huolimatta ja toisaalta olevan kykenemättömiä 
itsenäiseen ajatteluun ja olevan täysin esimerkiksi opettajan ohjailtavissa. Opettajien ha-
vainnot tukivat aiemmissa tutkimuksissa ilmenneitä näkemyksiä, joiden mukaan tyttöjen 
on ikään kuin sallitumpaa valita teknistä työtä kuin poikien tekstiilityötä. 
Oppilaat on sikäli, että ne melkein hyväksyy mitä tahansa mitä niille tarjoo, että nehän rupee kiltisti 
tekemään, että jos sanoo että mennään perse edellä puuhun tässä jonossa kaikki niin  nehän lähtee me-
nemään. Ne on tottunu siihen että sitä tehdään mitä opettaja sanoo, oli se sitten heidän kannaltaan vii-
sasta tai ei. (TN4.) 
 
Vaikka puhutaan siitä, et se on tasa-arvoa, et oppilas saa valita, niin ei se vaan niin toteudu käytännös-
sä. Se on aika kynnys kuitenkin hypätä sen sukupuolen yli, siinä et miten kaverit on tehneet. (TN1.) 
Käytännössä ne ei saa valita kumpaa tahansa, periaatteessa siihen on mahdollisuus, mut ei se käytän-
nös onnistu. Et,  jos poika valitsee käsityön (tekstiilin) niin se vaatii aikamoisen. Aikamoinen kynnys. 
Tytöt saattaa tulla, joku pieni ryhmä,  niinku nyt on käyny mulla, on neljän tytön porukka mitkä on ol-
lu koko ajan yhdes, niin sitten on helppo.. Jos on tyttö yksinään siin ryhmäs, niin kyl se vaatii... aika-
moisen kynnyksen... Ei se oo mitä haluaa valita vaan se on sitä mitä kaverit valitsee käytännössä.  
(TN7.)  
Vaihtojaksoa ja projektiviikkoa toteuttavat tekstiilityönopettajat katsoivat tasa-arvon toteu-
tuvan lyhyen toiseen käsityölajiin tutustumisen kautta ja olivat valinnan vapauden kannal-
la. Kuten aiemmin totesin, 50–50-järjestelmään oli siirrytty kahdessa koulussa vastoin 
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opettajien tahtoa. Myös näiden koulujen opettajat puolustivat voimakkaasti valinnan mah-
dollisuuden tasa-arvoa. Opettajat pitivät valintaan perustuvaa käsityötä motivoivampana 
kuin kaikille samansisältöistä käsityötä. Samalla tuli esille stereotyyppinen käsitys siitä, 
että oppilaat eivät voi motivoitua perinteisesti toiselle sukupuolelle kuuluneen käsityön 
osa-alueen opiskelusta. Yksi opettaja piti säädeltyä tasa-arvoa jopa oppilasta syrjivänä käy-
täntönä. 
No vaikka se nyt on yhteinen oppiaine ja tasapuolisesti molemmille, niin vanhanaikaisesti se on hyvä,  
että ne saa valita. Koska kuitenkin se sun oma kiinnostus on aika paljon, mikä antaa siihen oppiainee-
seen sitten. Selkeesti, kun sä oot motivoitunu ja sua kiinnostaa se oppiaine, niin se on mielekästä teki-
jälle ja opettajalle ja viime kädes koko ryhmälle. Jos siellä pakosta ollaan, niinku matikassa esim. Sä 
oot siellä pakosta ja pakko tehä  ja ei se sit aina ookkaan mielekästä. Mut et, ei nyt koulun tarkotus 
ookkaan olla mielekästä, mut mun mielestä kuitenkin olis. (TS7.) 
Tasa-arvokäsityö sorsii tiettyjä poikaryhmiä oikein rankalla kädellä. Elikkä se, että jos on ihan taido-
ton ja sitten... tytöt mieluummin tulee teknisiin kun pojat menee tekstiiliin kautta aikain, niin kyllä 
poikapedagogiikka on kaukana tässä  järjestelyssä. Että kannatan sitä että oppilaalla on mahdollisuus 
valita. Mutta myös sitä, että jonkinmoinen määrä pitää olla yhteistä. (TN4.) 
 
Opettajien käsitykset tasa-arvosta jakautuivat selkeästi teoriaosuudessa käsiteltyihin valin-
nan mahdollisuuden ja säädellyn tasa-arvon ideologioihin. Molemmilla ideologioilla oli 
omat kannattajansa, mutta kaikki eivät pitäneet tasa-arvoa perimmäisenä syynä yhteiselle 
käsityölle, vaan perustelivat asian tärkeyttä yksinkertaisesti sillä, että on vanhanaikaista ja 
väärin, elleivät kaikki oppilaat saa opiskella molempia käsityön osa-alueita. 
Tämän tutkimuksen perusteella näkemys ulkoapäin tulevasta, säädellystä tasa-arvosta on 
hiljalleen muuttumassa yhtäläisten mahdollisuuksien tasa-arvoksi. Tällöin yhtäläisillä 
mahdollisuuksilla tarkoitetaan sitä, että opiskellessaan sekä teknistä että tekstiilityötä kaik-
ki oppilaat saavat sukupuolesta riippumatta samansisältöistä opetusta ja siten myös yhtäläi-
set valmiudet ja mahdollisuudet esimerkiksi jatko-opintoihin. Tätä suuntausta tukee se 
huomio, että ne opettajat, jotka olivat aluksi suhtautuneet 50–50 järjestelmään epäillen, 
olivat pitkän muutamien vuosien jälkeen ehdottomasti sitä mieltä, että kaikkien oppilaiden 
tulee saada yhtäläiset valmiudet sekä teknisistä töistä että tekstiilitöistä. Tämän näkemys 
eroaa valinnan vapauden tasa-arvosta huomattavasti, sillä valinnan vapauden tasa-arvo 
saattaa itseasiassa sulkee pois osan oppilaiden mahdollisuuksista, koska toisen käsityölajin 
valinta sulkee käytännössä pois toisen käsityölajin valinnan mahdollisuuden. 
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8.3 Opetuksen käytännön organisointi 
8.3.1 Lukujärjestystekniset seikat 
Tutkimukseen osallistuneissa kouluissa oli käytössä erilaisia tapoja jaksottaa lukuvuosi. 
Erilaiset jaksotukset vaikuttivat käsityön opetuksen organisointiin ja siitä saatuihin koke-
muksiin. Yksinkertaisimmillaan lukuvuosi jakautui syys- ja kevätlukukauteen, mutta käy-
tössä oli myös 4-, 5-, tai 6-jaksojärjestelmiä. 50–50-järjestelmän kouluissa toiseen käsityö-
lajiin siirryttiin yhtä poikkeusta lukuun ottamatta tammikuussa. Puolessa välissä lukuvuotta 
tehty vaihto oli järjestelynä selkeä, mutta aiheutti sen, etteivät oppilaat ehtineet tutustua 
toiseen käsityölajiin lainkaan ennen tammikuussa tehtäviä 8. luokan valinnaisainevalintoja. 
Tätä epäkohtaa opettajat pitivät yhtenä yhteisen käsityön huonona puolena. Kahdessa kou-
lussa asiaa oli koetettu ratkaista järjestämällä oppilaille muutaman viikon kestävä vaihto 
toiseen käsityölajiin jo syyslukukaudella. Järjestely koettiin kuitenkin hankalaksi eikä se 
onnistunut, mikäli tekstiilityön ja teknisen työn ryhmien tunnit olivat eri aikaan. Ainoassa 
4-jaksojärjestelmää toteuttavassa koulussa ongelma oli ratkaistu siten, että oppilaat olivat 
joka toisessa jaksossa tekstiilityössä ja joka toisessa teknisessä työssä. Opettajat olivat jär-
jestelyyn pääosin tyytyväisiä, mutta kokivat järjestelyn heikoksi kohdaksi tilan puutteen, 
sillä oppilaiden keskeneräiset työt piti varastoida jaksojen välillä. 
 
Tekstiilityön ja teknisen työn sijoittaminen lukujärjestyksessä saman aikaisiksi helpotti 
käsityön opetuksen käytännön järjestelyjä 50–50-järjestelmässä. 50–50-järjestelmää jo 12 
vuotta toteuttaneessa koulussa yhtenä syynä toteutustapaan siirtymiselle olivat aikanaan 
olleet juuri lukujärjestystekniset ongelmat.  Tuolloin yläasteelle siirtynyt ikäluokka oli ol-
lut poikavoittoinen, joten käsityön opetus sekaryhmissä kaikille samansisältöisenä oli hel-
pottanut lukujärjestysten tekemistä ja tasannut opettajien tuntimääriä.  
Tausta tässä oli se, että tuli eduskunnan joku tämmönen tasa-arvo… tasa-arvokomiteon mietintö, jossa 
todettiin, että yks viimesiä jäänteitä on tää käsityön opetus, jossa tasa-arvo ei koulussa toteudu. Ja sa-
maan aikaan meillä sattu koulussa niin, että oli hirvittävän suuri ero tyttöjen ja poikien määrässä, että 
se olis aiheuttanut myöskin sitten ongelmia. (TN1.) 
 
Kaikkein yksinkertasin sen (lukujärjestysten) kannalta juuri näin, että nämä on ihan samat kuin on ko-
titalouden ryhmitykset… Fysiikka, kemia, kotitalous, käsityö, ne on vähän pienemmissä ryhmissä kuin 
normaaliluokat. Meillä on normaaliluokat 20-22 välillä ja nää aineet on maksimi 16. (TN1) 
 
Vaihtojaksoja toteuttavissa kouluissa tilanne oli ongelmallinen. Vaihtojaksojen järjestämi-
seksi käsityötuntien täytyi olla samaan aikaan. Maininnat käsityön vaihtojaksoista oli kui-
tenkin kaikissa vaihtojaksokouluissa kirjattu opetussuunnitelmaan suurpiirteisesti, mikä 
mahdollisti sen, että vaihtojakson käytäntöjä pystyttiin muuttamaan. Samalla kirjauksen  
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epämääräisyys tuli mahdollistaneeksi sen, että tekstiilityön ja teknisen työn tuntien ei ollut 
pakko olla samaan aikaan. Käytännössä vaihtojaksoja ei kaikissa kouluissa voitu järjestää 
joka vuosi, sillä rehtori saattoi vedota lukujärjestysteknisiin ongelmiin ja sijoittaa käsityö-
tunnit eriaikaisiksi. Tällöin opettajilla ei ollut mahdollisuutta vedota siihen, että asia olisi 
ollut kirjattu opetussuunnitelmaan.  Käsityötuntien samanaikaisuus on ongelmallista myös 
oppilaiden käsityövalintoja ajatellen, sillä samanaikaisuus merkitsi käytännössä sitä, että 
oppilaiden ei ollut mahdollista valita 7. luokalle sekä teknistä työtä että tekstiilityötä. Täl-
löin periaatteellinen valinnan vapaus merkitsi tosiasiassa pakkoa valita vain toinen käsi-
työn osa-alue.  
 
 
8.3.2 Ryhmäjako 
Vaihtojaksojen ryhmäjaot määrittyivät oppilaiden käsityövalintojen mukaisesti. Valinnat 
noudattelivat lähes poikkeuksetta perinteisiä sukupuolen mukaisia valintoja, joten myös 
vaihtojaksot toteutettiin sukupuolen mukaisissa ryhmissä. Opettajien suhtautuminen seka- 
tai erillisryhmiin ei määräytynyt sen mukaan, mikä toteutustapa koulussa oli käytössä. 
Esimerkiksi vaihtojaksoja ja projekteja erillisryhmissä opettavat käsityönopettajat suhtau-
tuivat sekaryhmätyöskentelyyn erittäin positiivisesti. Yhdessä koulussa 50–50-
järjestelmään siirryttiin kesken lukuvuoden, minkä vuoksi myös ryhmät olivat valintojen 
mukaisesti melko puhtaasti sukupuolen mukaisia. Muissa 50–50-järjestelmän kouluissa 
käsityötä opetettiin rehtorien päätösten mukaisesti sekaryhmissä. Sekaryhmissä opetusta 
pidettiin joko itsestään selvänä ratkaisuna tai perusteltiin rehtorin päätöksellä tai sukupuol-
ten välisellä tasa-arvolla.  
Se (sekaryhmät) perustuu siihen yhteiseen käsityöhön, että kaikki oppilaat sais samansisältöisen ope-
tuksen, riippumatta sukupuolesta. Se oli ihan selkee, siis se lähtökohta. (TS3.) 
Mun mielestä se sekaryhmä on sillain ihan hyvä, että ei mun mielestä sitä käsityötä pitäis valita sen 
mukaan, onko poika tai tyttö, niin miks se ryhmitys pitäis valita sillain? (TN2) 
Se (sekaryhmät) oli rehtorin päätös. Hän oli sitä mieltä, että näin tehdään, me ite toivottiin ja kysyttiin 
sitä, että voisko ne olla tällasissa tyttö–poika-ryhmissä erikseen, mutta ei. En tiedä, vaikuttaako siihen 
sitten tällaset lukujärjestysasiat tai muuta. Mut et sekaryhmät, se oli hyvin jyrkkä. (TS4.) 
Sekaryhmissä työskentely sujui opettajien mukaan oppilailta enimmäkseen luontevasti. 
Syyksi arveltiin sitä, että oppilaat olivat tottuneet sekaryhmissä työskentelyyn jo alaluokil-
la ja myös muissa oppiaineissa, eivätkä sen vuoksi pitäneet käsitöissä sekaryhmissä työs-
kentelyä erikoisena. Myös käsitöissä sekaryhmissä työskentely nähtiin siten lähinnä tottu-
miskysymyksenä, eivätkä esimerkiksi tekstiiliöissä tehtävät vartalon mittojen otot tai sovi-
tukset tuottaneet ongelmia. 
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Mun mielestä nää on (sekaryhmissä työskentelyyn)  niin  tottuneita, että ne tottuu enemmän ja enem-
män. Silloin ehkä ensimmäisenä vuonna vaikutti, sillon neljä vuotta sitten kun alotettiin. Kun tämä oli 
uutta. Ja vielä  seuraavana vuonnakin. Mutta ei mun mielestä enää. Seiskalla aina syksyllä kun alote-
taan, kun tulee sellasia, jotka ei oo meiän koulussa ollu, niin sillon on ehkä semmonen tilanne, että 
siellä näkyy se, että aijaa. Mut paljon on sellasia kouluja, joissa on vitosella-kutosella yhteinen käsi-
työ, tässä meiän alueella. Jolloin ne on tottuneet tekemään töitä sekaryhmissä, että se ei näy. Mut 
semmonen oppilas joka on semmosesta koulusta, niin ei ehkä niin… mut hyvin äkkiä se sit sulautuu 
sinne. (TS3.) 
 
Mä aattelin, että tuleeko sekaryhmästä työrauhaongelmia, kun tytöt ja pojat on siellä, tottakai niillä on 
näitä tämmösiä keskinäisiä suhteita, joko ne on hyviä tai sitten ne huonoja. Mut pääsääntösesti on ihan 
ookoo, mut sitten on tämmösiä ryhmiä, että tytöt on vähän aktiivisemmin näitten poikien kimpussa ja 
pojat tietysti kans tyttöjen kimpussa. Mutta ei se, ei oo paha. Ja tää vuosi on helpompi, kun ne on ol-
leet jo viime vuoden. Mitä pidemmälle mennään, niin sen helpompaahan se on, kun ne on tottunu sii-
hen. (TS4.) 
 
Näillehän  tää on ihan luonnollinen juttu, ei ne sitä sen kummemmin aattele, kun ne on jo ala-asteella 
ollu. Ja sovitukset kaikki, tänään just pojat teki housuja, saivat knickerit valmiiks, niin meni tuonne 
vessaan (käsityötilat olivat väliaikaisesti parakissa) ja pisti päälle, ja käveli täällä ympäriinsä ja kaik-
kee… sit jos tarttee, että on niin alkuvaiheessa esimerkiks housut, et sovitetaan,  sitten mää meen ton-
ne vessan puolelle, et vaihtaa siellä, ja sitten mää paan ton välioven kiinni, kun siellä wc:ssä katotaan 
sitä, että ei oo kaikkien näköpiirissä. (TS1.) 
 
 
Opettajien mukaan sekaryhmätyöskentelyn hyviin puoliin kuului se, että tytöt ja pojat tasa-
painottavat toisiaan ja oppivat samalla työskentelemään sujuvasti yhdessä. Tyttöjen läsnä-
olo teknisissä töissä toi poikien työskentelyyn keskittymistä ja huolellisuutta, sillä tyttöjen 
tarkka työnjälki ja viimeistelyt työt motivoivat myös poikia tekemään omia töitään pa-
remmin. Yksi opettaja katsoi tämän johtuvan siitä, että tytöt ovat 7. luokalla kehityksessä 
poikia edellä ja siten poikia fiksumpia ja rauhallisempia. Oppilaat työskentelivät sekaryh-
missä yleensä mielellään ja neuvoivat toisiaan tarpeen tullen, usein siten, että tekstiilitöissä 
kokeneemmat tytöt auttoivat poikia, kun taas teknisissä töissä pojat auttoivat tyttöjä.  
Kun me teimme kyselyn  siitä, joka oli silloin lukukauden alussa, se kokeilu, jossa oltiin sekaryhmissä, 
että mikä oli mukavaa ja mikä oli kamalaa ja vaikeeta, niin erikoisesti he pitivät siitä, että he työsken-
telivät sekaryhmissä. Se sai positiivista palautetta, että tämmönen olis hyvä olla tämmösissä sekaryh-
missä. (TS10.) 
Mun mielestä se sekaryhmissä työskentely oli positiivinen juttu. Ja kun tyttöjä oli tuolla teknisessä, 
niin se jotenkin tsemppas niitä poikia. Että pojatkin halus, teki vähän tehokkaammin töitä. Ja sitten ne 
autto toisiaan, kun se oli toisille vähän tutumpi. Samoiten tekstiilissä, sitä työskentelyä oli mun mieles-
tä aika kiva kattoo, toiset oli vähän paremmin perillä ompelukoneen toiminnasta ja ne autto, siinä tuli 
hyvin paljon semmosta, että oppilaat toimi apuopettajina. (TN10) 
 
Kaikki opettajat eivät olleet täysin tyytyväisiä sekaryhmiin. Kukaan opettajista ei kuiten-
kaan perustellut sukupuolten mukaisten ryhmien tarpeellisuutta tyttöjen ja poikien erilai-
suudella tai erilaisilla tarpeilla. Osin tämä voi johtua siitä, että aihepiireihin perustuva ope-
tuksen käytännön toteutus mahdollisti usein sukupuolisensitiivisen opetuksen. Sekaryhmiin 
tyytymättömyyden syynä oli pääasiassa se, että oppilaiden tieto- ja taitotasot olivat huo-
mattavan erilaiset 50–50-järjestelmään siirryttäessä, mikäli oppilaat olivat opiskelleet luo-
killa 5–6 eriytynyttä käsityötä. Erilaiset lähtötasot saattoivat johtaa opetuksessa isoihin 
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ongelmiin, kun osalle oppilaista piti opettaa perustaitoja ja toiset olisivat tarvinneet ohjaus-
ta jo aiemmin opittujen taitojen syventämiseen.  
 
Mä huomasin, että tyttöjenkin, joiden nyt vois kuvitella että ne osaa entuudestaan, niin niittenkin rima 
koko ajan laskee, koska siellä se poikien puoli on ihan alkutekijöissä. Se on se ongelma. Et, miten pys-
tyy pitää sitä rimaa siellä tytöillä korkeella samaan aikaan rohkasee ja rohkasee ja rohkasee niitä poi-
kia tekeen edes jotakin. Se on kyllä aika skitso tilanne. (TS2.) 
 
Eräs opettaja oli pyrkinyt ratkaisemaan ongelmaa ohjaamalla oppilaita kysymään tarvitta-
essa apua aluksi omalta työpariltaan ja vasta sen jälkeen opettajalta. Opettajan kokemukset 
parityöskentelystä olivat positiivisia, sillä parityöskentely esimerkiksi helpotti opettajan 
työtaakkaa ja paransi samalla oppilaiden yhteistyötaitoja. Erilaisten lähtötasojen vuoksi 
yhdessä koulussa oli kokeiltu myös teoriaosuudessa mainittua sukupuolten ajoittaista eril-
lisopetusta. Kokemukset erillisopetuksesta olivat periaatteessa hyviä, mutta käytännössä 
kokeilua ei ollut jatkettu lukujärjestysteknisten vaikeuksien vuoksi. 
Alkuvuosina oli joissain tilanteissa (erillisryhmät), meillä oli samaan aikaan tuntipaikat, niin tehtiin 
semmonen vaihto, että ne, jotka oli ala-asteella valinneet tekstiilityötä, muodosti oman ryhmänsä ja ne, 
jotka oli ollu teknisissä töissä. Tehtiin vähän niinkuin homogeenisia ryhmiä niistä. Ainahan se ei käy-
ny, ne (tekstiili- ja tekninen työ) ei ollu samoilla tuntipaikoilla, että vaihto ei ollut mahdollista. (TN2.) 
Taitotasojen erilaisuus näyttäisi tutkimuksen perusteella korostuvan erityisesti tekstiilitöis-
sä. Tämä johtunee tekstiilitöiden ja teknisen töiden erilaisista käytännön sisällöistä, joihin 
palaan tarkemmin luvuissa 9.3 ja 9.4. Useat teknisissä töissä 7. luokalla opetettavat asiat 
ovat uusia molemmille sukupuolille, kun taas tekstiilitöiden asioita on opeteltu jo alemmil-
la luokilla tai uudet asiat perustuvat enemmän aiemmin opittuihin taitoihin. Aiempiin tai-
toihin perustuva ryhmittelykään ei ole yksioikoinen, sillä useiden opettajien mielestä oppi-
laiden taitavuuteen ei vaikuttanut merkittävästi se, kumpaa käsityölajia he olivat opiskel-
leet enemmän. Käsistään taitavat ja aineesta kiinnostuneet oppilaat pärjäsivät hyvin kum-
massakin aineessa.  
Kauhee sanoo mut et monet pojat on parempia kun tytöt, vaika olettas, että  eihän ne osaa, mut itseasi-
assa kyllä ne osaa. Siel on tota, hirveen nätisti ne on suunnitellu niitä töitä. Kyllä se on ihan kiinni 
omista käsistä, et osaako vai ei. Mut sit, yks asia mikä vaikuttaa pojilla, on se asenne. Kun niitten 
asenne on se, että tää on tyhmää, niin ei ne sit yritäkään välttämättä.. Mutta ei voi yleistää kyllä, et kyl-
lä tytötkin jotkut on niinku... (TS4.) 
 
Sitä välillä miettii, että onks tää niinkun nolla, että joku, joka ei oo saanu opetusta, niin se pärjää ihan 
yhtä hyvin kuin toinen, joka on ollu sen aineen opetuksessa. Mutta kyllähän  se on nähtävissä, että kun 
me sitten  arviointia mietitään yhdessä tekstiiliopettajan kanssa, niin kyllähän se niinkun... Ne, jotka on 
tekijöitä, niin se materiaali ei ole oleellinen, että ne (arvosanat) menee 95 prosenttisesti yhteen. Jos on 
tekstiilissä hyvä, on teknisessä hyvä ja päinvastoin. Ainoo on, et siel on joku prosentti joukossa, jolla 
on hirvittävän kova antipatia jompaakumpaa ainetta kohtaan, mutta ei muuten. Se on sillain et se mate-
riaali ei sillain oo oleellinen, jos on taitoja ja siihen viel opastuksen saa. (TN1.) 
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Erillisopetuksella voitaisiin varmistaa oppilaiden tasa-arvoinen kohtelu, sillä heikosti asioi-
ta osaavat tai riehakkaat oppilaat voivat saada opettajan huomion huomattavasti helpom-
min kuin hiljaiset tai kätevät. Taitotasojen erilaisuuden ongelmaa ei luonnollisesti ollut, jos 
50–50-järjestelmää oli toteutettu jo alaluokilla, jolloin opetuksen toteutustapa pysyi saman-
laisena alaluokilta 7. luokan loppuun asti. Alaluokkien käytäntöjen katsottiin vaikuttavan 
oleellisesti myös oppilaiden asenteisiin. Jos oppilaiden käsityövalinnat olivat alemmilla 
luokilla eriytyneet, asenteet perinteisesti toiselle sukupuolelle kuuluvaksi miellettyyn käsi-
työn osa-alueeseen saattoivat olla erittäin kielteisiä. Sukupuolten hierarkian mukaisesti 
tytöt suhtautuivat tällöin teknisiin töihin myönteisemmin kuin pojat tekstiilitöihin. Pojat 
saattoivat kiusata tekstiilitöistä kiinnostuneita poikia ja osoittivat eräissä tapauksissa erit-
täin selkeästi inhonsa tekstiilitöitä kohtaan.  
Se (sekaryhmissä työskentely) hajotti just sen porukan. Pojat maleksi siellä omassa ryhmässään, ja sit 
siel on hirveen vaikee, vaatii sellasilta pojilta, jotka haluais tehdä käsitöitä, siis olla kilttejä, siis sella-
set pojat jotka ei ehkä  oo hirveen kiinnostuneita, mutta haluaa kuitenkin, että saa kunnos arvosanat ja 
ne tietää, että pitäis tehdä näitä töitä, se vaatii niiltä pojilta aivan hillitöntä semmosta, mikskä sitä nyt 
sanois, semmosta pokeria että ne rupee tekemään tuolla, lähinnä tytöjen kanssa niitä töitä. Sit ne muut 
pojat ilkkuu vielä. Se on se suurin ongelma, että sais ne pojat asennoituun edes sillain, että ne kunni-
oittais edes sen verran, että ne antas niille työrauhan, jotka haluaa opetella. (TS2.) 
 
 
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokemukset erillis- ja sekaryhmien opetuksesta 
olivat vaihtelevia. Karkeasti ottaen opettajien kokemukset voidaan jakaa kahteen osaan. 
Ensinnäkin kokemukset sekaryhmistä olivat positiivisia erityisesti silloin, kun opetuksen 
toteutustapa jatkui samanlaisena luokilla 1–7, jolloin kummankin käsityön osa-alueen 
opiskelu sekaryhmässä on oppilaille luonnollista. Tällöin myös oppilaat suhtautuivat perin-
teisesti toiselle sukupuolelle kuuluneeseen käsityölajiin myönteisemmin kuin ne, jotka 
opiskelivat tai olivat välillä opiskelleet vain toista käsityön osa-aluetta. Yhteisen käsityön 
opetus sekaryhmissä koko peruskoulun ajan näyttäisikin haastattelujen perusteella olevan 
tehokas keino, mikäli halutaan, että oppilaat suhtautuvat myönteisesti ja ainakin perinteistä 
vähemmän sukupuolittuneesti molempiin käsityön osa-alueisiin. Toiseksi opettajien koke-
mukset puolsivat teoriaosuudessa käsiteltyä käsitystä siitä, että myös sukupuolten ajoittai-
nen erillisopetus voi olla tarpeellista. Haastattelujen perusteella erillisopetusta tarvittaisiin 
käsitöissä ajoittain erityisesti  tieto- ja taitoerojen tasoittamiseksi ja oppilaiden tasapuolisen 
kohtelun varmistamiseksi, mikäli oppilaat ovat ennen 7. luokalle tuloa opiskelleet eriy-
tyneesti joko tekstiilityötä tai teknistä työtä.  
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8.3.3 Opetustilat 
Teknisen työn ja tekstiilityön opetustilat sijaitsivat kouluissa aina erikseen ja yhtä koulua 
vaille joko eri puolilla koulurakennusta tai siten, että luokkien välissä oli useita kerroksia. 
Yleensä ottaen teknisen työn tilat olivat tekstiilityön tiloja suuremmat, mikä johtunee pit-
kälti teknisen työn laitteista ja siitä, että esimerkiksi metalli- ja puutöille on varattava omat 
tilansa. Koulussa 1 oli meneillään remontti, minkä vuoksi käsityöluokat sijaitsivat parakki-
rakennuksessa. Väliaikaisuudesta huolimatta tilat oli varustettu hyvin, sillä esimerkiksi 
puuntyöstökoneet oli siirretty parakkiin.  
Sekä 50–50-järjestelmää että vaihtojaksoa toteuttavissa kouluissa tehtiin tarvittaessa oppi-
laskohtaisia vaihtoja toiseen käsityöhön. Luokkien väliset välimatkat ja oppilaiden siirty-
minen luokasta toiseen koettiin ongelmalliseksi etenkin siksi, että opettaja on vastuussa 
oppilaiden turvallisuudesta. Opettajat toivoivat käsityöluokkien olevan lähempänä toisiaan, 
jolloin aineiden väliselle yhteistyölle olisi paremmat mahdollisuudet ja oppilaiden siirty-
minen tarvittaessa teknisistä töistä tekstiilitöihin ja toisinpäin olisi sujuvampaa. 
Oppilaat häviää siinä matkan varrella, se on kumma juttu. Matka on lyhyt, mut se on kumminkin sen 
verran pitkä, kun ne on toisel puolel kouluu, niin ne katoaa siin matkan varrella aina, et se kestää yllät-
tävän pitkään se matka. (TN7.) 
 
Jos luokat olis ihan vierekkäin, niin se ei olis ongelma, mutta meilläkin on tosiaan toisella puolella ta-
loo tekstiilityön luokka ja monta houkutusta  tuossa matkalla. On vähän sellainen olo, että kuinka hy-
vin ne sitten noudattaa ohjeita ja kuinka helposti käyttää tilaisuutta väärin. (TN2.) 
Koulussa 2 käsityöluokat olivat aiemmin sijainneet vierekkäin, mutta järjestelyä oli joudut-
tu muuttamaan remontin yhteydessä. Vasta neljä vuotta toimineessa koulussa 3 käsityöluo-
kat sijaitsivat alkuperäisissä suunnitelmissa lähekkäin, mutta valmiissa rakennuksessa niin 
kaukana toisistaan, kuin oli mahdollista. Tilojen välillä pidettiin yhteyttä siten,  että opetta-
jat soittivat tarvittaessa toisilleen, voisiko oppilas tulla tekemään keskeneräistä työtään 
toiseen käsityöluokkaan. Menettelyllä saatiin varmistettua se, että oppilas ei häirinnyt toi-
sen aineen tuntia, minkä lisäksi opettajat tiesivät odottaa vierailijoita, joten oppilaat eivät 
liuenneet välillä omille teilleen. Tulevaisuuden kouluja rakennettaessa käsityöluokkien 
sijaintiin ja toimivuuteen  tulisi kuitenkin opettajien mielestä kiinnittää entistä enemmän 
huomiota, jotta yhteisen käsityön käytäntöjä pystyttäisiin todella kehittämään. 
Siihen nähden, että tekstiilityö on kolmannessa kerroksessa, siis ihan toises nurkas ja tekninen on 
maakerroksessa ihan toises nurkas, niin siihen nähden kaikki toimii hyvin. Käsittääkseni koulua suun-
niteltaessa sen (tekstiilityön luokan) piti tulla kotitalousluokan paikalle, joka on tässä ihan vieressä. Ja 
se olis tietenkin helpottanut ihan huomattavasti, sillonhan olis trafiikki ollu ihan toisenlaista. Mut kyl 
se nyttenkin toimii ihan hyvin. Ehkä noitten koulujen, mitä tulee sitten myöhemmin yhteiseen käsityö-
hön, niin kannattais vähän miettiä. Et jos uuteen kouluun tulee, niin se ois kyllä ollu ihan ehdoton, et 
se ois ollu tos vieres. (TN3.) 
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Tilat on  melkein päällekkäin, mutta ei ihan. Mutta että siinä on kuitenkin pitkä pätkä käytävää ja por-
taat välissä, että ei sillä lailla voi, että opettajat hyppäis. Jonkin verran tehdään sitä että oppilaat hakee 
jotain materiaaleja ja menee tekemään jotain työvaihetta ja tällasta yhteistyötä me jonkin verran teh-
dään, mutta kyllä se on aika pientä. (TN4.) 
 
Kaikista paras mun mielestä olis, jos ajatellaan idealistisesti, niin rakennettais jokaiseen kouluun käsi-
työluokka, joka olis yks iso tila, jossa olis tekstiilityön ja teknisen työn tilat. Mielellään mun mielestä 
tähän samaan yhteyteen sopis vielä kuvataide hyvin, ainakin lähistölle, että olis semmonen yks yhte-
näinen taitopuolen siiveke. Eli sillon jos olis suunnilleen lasiseinin erotettu, hyvin valvottavaa tilaa, 
opettajat vois vaihdella siinä, kiertää paikasta toiseen, olis samaan aikaan opettajia, eri tiloissa, niin 
sehän käsityötä olis. Mutta jos koulut pysyy tällasena, niin ihan turha ruveta puhumaan pelkästä käsi-
työstä, voidaan puhua teknisestä työstä ja tekstiilityöstä. (TN4.) 
 
 
Muutamalla opettajalla oli kokemuksia siitä, että esimerkiksi teknistä työtä opettaa kaksi 
opettajaa samoissa tiloissa, jolloin oppilaat saattavat vahingossa vaihtua. Tällöin oppilaita 
neuvotaan tarpeen mukaan, eikä ryhmäjakoihin jumituta. Vastaava järjestelmä voisi tuoda 
lisää joustavuutta myös yhteisen käsityön opetukseen.  
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8.4 Sukupuolikäsitysten vaikutus opetukseen 
Haastatteluissa ei ilmennyt erityisen selkeää linjaa sille, millaisina opettajat pitivät tyttöjä 
ja poikia tai näiden välisiä suhteita. Sekaryhmässä työskentelyn hyviä ja huonoja puolia 
sekä oppilaiden suhtautumista sekaryhmätyöskentelyyn olen käsitellyt ryhmäjakoa koske-
vassa luvussa 8.3.2. 
Teoriaosuudessa käsittelin opettajien suhtautumista sukupuoleen ja sukupuolieroon. Haas-
tattelut vahvistivat sitä teoriaosuuden näkemystä, jonka mukaan opettajat eivät mielestään 
tietoisesti kohtele tyttöjä ja poikia eri tavoin. Useimmat opettajat puhuivat oppilaista ja 
pitivät tyttöjen ja poikien erilaisuutta koskevia kysymyksiä hankalina. Asian herkkäluon-
teisuudesta kertoi se, että muutamat opettajat vaikuttivat hieman kiusaantuneilta joutues-
saan vastaamaan sukupuolta ja sukupuolieroja koskeviin kysymyksiin, tai eivät halunneet 
edes ajatella, että sukupuolten välillä olisi eroja käsityön tekijöinä tai oppijoina.  
Kaksi nuorinta  teknisen työn opettajaa oli sitä mieltä, että tytöt pelkäävät teknisen työn 
koneita ikään kuin luonnostaan. Tarkentavat kysymykset toivat kuitenkin esiin sen, että 
myös monet pojat arkailevat koneita, ja tyttöjen pelot voi tulkita myös varovaisuudeksi. 
Muut teknisen työn opettajat mainitsivat arkuuden koneiden käytössä olevan pikemminkin 
yksilökohtaista kuin sukupuolesta riippuvaa. Mainittavaa on myös, että ainoa haastattele-
mani naispuolinen teknisen työn opettaja oli sitä mieltä, että tytöt olivat koneilla työskente-
lystä yhtä mielissään  ja kiinnostuneita kuin pojatkin. Kyseessä saattaa siten olla joko to-
dellinen sukupuolten välinen ero tai  tyttöjen arkuuteen liittyvä stereotyyppinen, luonnol-
listettu näkemys. 
Muutamat opettajat mainitsivat erityisesti, että teknisessä työssä taitavat oppilaat ovat 
yleensä taitavia myös tekstiilityössä ja päin vastoin. Tämä ilmeni myös numeroiden annos-
sa, sillä 7. luokalla oppilaat saavat käsityöstä yhden numeron, joka koostuu sekä teknisen 
että tekstiilityön opinnoista, eikä opettajilla yleensä ollut vaikeuksia päättää yhteisestä nu-
merosta. 
Muutamat opettajat kertoivat huomioivansa opetettavien oppilaiden sukupuolen tekniikoi-
den valinnassa. Samalla opettajat tulivat kertoneeksi osin stereotyyppisiä käsityksiään  
siitä, mitkä tekniikat sopivat tytöille ja mitkä pojille. Tällöin perusteena käytettiin joko 
tyttöjen ja poikien erilaisia kiinnostuksen kohteita tai fyysisiä eroja. Opettajien vastauksista 
ilmeni selkeästi teoriaosuudessa esitetty näkemys, jonka mukaan tyttöjen onnistumista seli-
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tetään tunnollisuudella ja kiltteydellä sekä ohjeiden kuuntelemisella, kun taas poikien epä-
onnistumisen syyksi arvellaan riittämätöntä yrittämistä ja poikia pidettiin luonnollisesti 
tyttöjä vilkkaampina. Yleensä opettajat puhuivat erityisen myönteisesti oppilaista, jotka 
olivat taitavia toiselle sukupuolelle perinteisesti kuuluneessa käsityölajissa.  
Kyllä ne on ihan erilaisia. Hitsaus on hyvä esimerkki. Kun tyttöjä on teknisissä, niin yleensä tytöt ve-
tää mahdottoman hyvää saumaa, onnistuu jos joku onnistuu. Et se löytyy tytöistä, siinä mielessä, että 
tytöt kuuntelee ohjeet tarkasti, koska niillä ennakkotietoo ei oo. Pojat on, että kyllä mä oon nähny, kun 
iskä on hitsannu. Ylimielinen asenne johtaa siihen, ettei kuunnella, mitä pitäis tehdä, eikä kuitenkaan 
osatakaan, vaikka kuvitellaan osaavansa. Tytöt koittaa parhaansa mukaan kuunnella ohjeet ja tehdä 
ohjeiden mukaan, ja joissain tapauksissa se johtaa ihan ryhmän parhaisiin tuloksiin. Samoin suunnitte-
lussa, siellä kyllä tytöt on aika hakoja. (TN4.) 
 
Pojat on aika spontaaneja, ja kun ne jotakin haluaa oppia, ne oppii ja nopeesti. Tytöt on semmosia, että 
ne kuuntelee aika pitkälle. Pojat luottaa osaamiseensa sen jälkeen kun ne on oppinu, kun ne on varmo-
ja siitä. Tytöt on vähän epävarmempia. Mutta se, että ehkä pojat tekee, on pojissakin semmosia jotka 
tekee pikkutarkkaa työtä  mut tytöt on enemmän semmosia pikkutarkkoja. (TS3.) 
 
Kauhee sanoo, mut monet pojat on parempia kun tytöt, vaikka olettas, että  eihän ne osaa, mut itseasi-
assa kyllä ne osaa. Mut yks asia mikä vaikuttaa pojilla, on se asenne. Kun niitten asenne on se, että tää 
on tyhmää, niin ei ne sit yritäkään välttämättä. (TS4.) 
Tyttöjä pidettiin teknisissä töissä poikia huomattavasti taitavampina ja ideoita keksivämpi-
nä suunnittelijoina. Poikien ei katsottu olevan kiinnostuneita esimerkiksi lankatekniikoista, 
tai heitä pidettiin hienomotoriikaltaan liian kömpelöinä lankatöiden tekemiseen. Tyttöjä 
pidettiin poikia tarkempina tekijöinä sekä tekstiilitöissä että teknisissä töissä, ja tyttöjen 
tarkkuuden katsottiin parantavan myös poikien työskentelyä.  
Se, että tytöt on tullu, niin se on jonkin verran poistanu mun mielestä pojilta sellasta jatkuvaa tarvetta 
kilpailla, että kuka on saanu ekana valmiiksi. Koska tytöt tekee niin huolellista ja kuitenkin ihan oman-
laisia töitään. Eli ne on tarkkoja, hirvittävänkin tarkkoja, ja sitä kautta sitten pojatkin rupee kattoon, et-
tä oikeesti sitä voi vähän suunnitellakin sitä työtä, jotain kohtaa. (TN3.) 
Yksi opettaja piti tyttöjä fyysisesti heikompina kuin poikia, minkä vuoksi hän oli jättänyt 
takomisen pois opetuksen sisällöistä. Stereotyyppiseksi näkemykset tekee se, että 7. luok-
kalaiset ovat fyysisessä kehityksessään niin eri vaiheissa, ettei poikien voida automaattises-
ti katsoa olevan tyttöjä vahvempia tai kömpelömpiä, vaan erot ovat pikemminkin yksilöi-
den välisiä kuin sukupuoleen perustuvia. 
Jos otettais jotain kovin raskaita taontatöitä kuumassa tytöille ja pojille, niin saatais varmaan ihan eri-
laiset tulokset aikaseks, että jos ei jaksa lekaa nostaa hento tyttönen ja sitten raavas äijä hakkaa vieres-
sä, niin kyllä sieltä saatais ihan toisenlainen tulos. (TN4.) 
9 KÄSITYÖN OPETUKSEN MUUTOS  
Kolmas tutkimuskysymykseni koskee sitä, kuinka yhteinen käsityö on muuttanut käsityön 
opetusta. Opettajan suhtautuminen koulun uudistuksiin vaikuttaa niiden toteutumiseen käy-
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tännössä, minkä vuoksi käsittelen aluksi opettajien suhtautumista opetussuunnitelmauudis-
tuksiin. Tarkastelen käsityön opetuksen muutosta lähinnä opettajien kokemuksiin pohjau-
tuen, tutkimuksen teoriaosuudessa olen käsitellyt opetussuunnitelmien kehittymistä lakien 
ja tasa-arvon kannalta. Haastattelujen perusteella käsityön opetuksen muutoksen voi jakaa 
karkeasti ottaen kahteen osaan. Muutos näkyy teoriaosuudessa käsiteltyjen opetussuunni-
telman tavoitteiden ja opetuksen sisältöjen muuttumisena sekä oppiaineen merkityksen 
muuttumisena.  
9.1  Opettaja uudistusten toteuttajana 
Kuten teoriaosuudessa kävi ilmi, opetusta pyritään muuttamaan uudistamalla opetussuun-
nitelmia, mutta viimekädessä käsitöiden oppisisällöistä päättävät opettajat. Osa  tutkimuk-
seen osallistuneista opettajista koki, että opetussuunnitelmauudistuksia tehdään liian usein 
ja opetussuunnitelmat ovat kaukana koulun arjesta. Opetussuunnitelmien laatimista pidet-
tiin myös raskaana ja aikaa vievänä. Muutaman opettajan mielestä opetussuunnitelma-
uudistukset eivät todellisuudessa juuri muuta koulun käytäntöjä, sillä opettajat toimivat 
käytännön työssä samoin kuin aina ennenkin.  
 
Et justiin näitä erilaisia opetussuunnitelmauudistuksia, ei ne sit käytännön työssä näy oikeestaan yh-
tään. Pitäis koko ajan tehdä uutta opetussuunnitelmaa. Ja vuorotellen tehdään vaan joko tarkempia tai 
sit väljempiä. Ja loppujen lopuks mä luulen,  että ne,  jotka on ollu useemman vuoden töissä, niin ne 
jatkaa sillä samalla linjalla riippumatta siitä, mitä siellä tulee millonkin. Et en mä ainakaan oo hirveesti 
muuttanu opetussuunnitelmiani tai tekemisiäni. (TS5.) 
Monia opettajia askarrutti se, että koulut ja kunnat saavat itse valita, kuinka toteuttavat 
yhteisen käsityön opetusta. Yhtenäistä kantaa asiaan opettajilla ei ollut, eikä mielipiteissä 
ollut selkeitä eroja sen mukaan, mikä toteutustapa koulussa oli käytössä. Sekä nykyiseen 
tilanteeseen tyytyväisiä että muutosta toivovia opettajia askarrutti,  mikä taho olisi sopiva 
päättämään opetuksen järjestämisen käytännöistä tulevaisuudessa. Kaiken kaikkiaan opet-
tajat suhtautuivat asiaan varsin maltillisesti. Esimerkiksi muutamien 50–50-järjestelmää 
opettavien ja siihen tyytyväisten opettajien mielestä on hyvä, että opetusta voidaan järjes-
tää monin tavoin.   
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Mun mielestä kunta sais sen ihan vapaasti päättää. Enkä mä tiedä tarviisko tällaiselle (50-50- järjes-
telmää toteuttavalle) koululle olla kiintiötäkään, mut vois se ehkä olla hyvä, isommissa kaupungeissa, 
olla mahdollisuus ja vaihtoehto päästä tämmöseen kouluun,  missä on yhteinen käsityö. (TN3.)  
Tämä (50-50- järjestelmä) ei ole se autuaaksi tekevä vaihtoehto, vaan kyllä mun mielestä pitäis edel-
leen olla molempia vaihtoehtoja. Mut pitäis myös olla avarakatseinen, et tällanen mallikin voi olla hy-
vä. (TN3.) 
En mä usko, että opetusministeriössä on sitä suurinta tietämystä kuitenkaan, niistä sisällöistä. Mut se 
on huonoo tässä, että eri koulut toimii niin erilailla. Joku semmonen, sillai ohjausta pitäis olla, että  
olis samanlaista joka paikassa. Siis esimerkiks tuntimäärinä tai jotain. Ettei olis mitään sellasia paik-
kakuntia, joissa ei opetetakaan yhteistä käsityötä. Et sen verran sitä ohjausta sais olla, mut ei niin, että 
se ois ihan yksityiskohtaista. (TS2.) 
Jotkut kaipasivat asiaan nykyistä selkeämpiä ja yhtenäisempiä ohjeita, sillä nykyinen käy-
täntö on oppilaiden kannalta eriarvoistava ja opetuksen järjestämisen kannalta sekava. Eräs 
opettaja huomioi myös sen, että nykyinen käytäntö aiheuttaa hankaluuksia paitsi luokka-
asteelta toiselle siirryttäessä, myös oppilaan vaihtaessa koulua tai paikkakuntaa. Yh-
teneväisyyden lisäksi opetuksen toteutustapoihin kaivattiin pysyvyyttä, sillä jatkuva ope-
tuksen uudelleen suunnittelu koettiin raskaaksi ja turhauttavaksi.  
Mun mielestä se, mitä opetussuunnitelmassa luki, niin se oli liian... se ei ollu selkeästi ilmaistu, ja sen 
takiahan eri kunnissa on niin totaalisesti erilaiset tavat opettaa, jossakin mennään edelleen sen vanhan 
mukaan, jossakin on vaihto. Jotkut on tällasia, kun meillä on (50–50-järjestelmää toteuttavia), eli ne on 
halunnu lukea juuri sen siitä, että pitää vaihtaa, koska siinähän oli, että on mahdollisuus järjestää... 
elikkä siinä oli porsaanreikä, että jokainen voi lukea sen sillä tavalla kun ite halus.  (TS4.) 
Ja sit on tärkeetä,  että nyt kokeiltas muutamia vuosia tätä, vaikka yhden ikäluokan kanssa läpi, ennen-
kun taas muuttuu joksikin... tämmöset välivaiheet on inhottavia, et jos ala-asteella ei noudateta yhteistä 
käsityötä ja yläasteella se pitäis vuodeks tempasta jostakin vaan, niin tällaset ei johda mihinkään, muu-
ta kun huonompaan. (TS2.) 
Opetuksen toteutustapojen pysyvyys ja jatkuvuus vaikuttaisi olevan opetuksen suunnittelun 
ja toteutuksen kannalta huomattavan tärkeää. 50–50-järjestelmää toteuttavat opettajat oli-
vat yhteiseen käsityöhön sitä tyytyväisempiä, mitä kauemmin sitä oli toteutettu. Ensim-
mäisten vuosien kerrottiin olleen useimmiten hankalia, mutta tilanne oli rauhoittunut muu-
taman vuoden kuluessa. Syyksi tähän opettajat arvelivat sitä, että uudet oppilaat kuulivat  
yhteisestä käsityöstä vanhempien sisarustensa kautta ja tiesivät siten yhteisestä käsityöstä 
jo tullessaan 7. luokalle. Ajan mittaan asiaan totuttiin ja sitä alettiin pitää luonnollisena, 
kun alkuajoille tyypillisestä muutosvastarinnasta päästiin eroon. Opettajien kokemusten 
perusteella oppilaille tulisi kertoa yhteisestä käsityöstä jo ennen sen alkamista. Kovinta 
muutosvastarinta oli koulussa, jossa 50–50-järjestelmään siirryttiin kesken lukuvuoden, 
jolloin oppilaiden käsityövalinnat vesittyivät. 
Tutkimus tuki teoriaosuudessa esitettyä ajatusta, jonka mukaan opettajan oma asenne ope-
tuksen uudistamiseen ja koulun muutoksiin on opetuksen onnistumisen kannalta ratkaise-
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van tärkeää. Uudistuksia turhina pitävät tai toisaalta vanhoihin opetussuunnitelmiin tukeu-
tuvat ja taitotason laskemista pelkäävät opettajat eivät sopeutuneet etenkään 50–50-
järjestelmän mukaiseen yhteisen käsityön opetukseen. Tällaiset opettajat saattoivat kokea 
koulun ja kunnan toteuttamat, opettajan mielipiteistä poikkeavat järjestelyt epäoikeuden-
mukaisina ja jopa opettajan ammattitaitoa aliarvioivina. Epäonnistumisia selitettiin tällöin 
pysyvin syin, kuten väärällä toteutustavalla Tulevaisuuden opettajat näkivät erityisen 
synkkänä silloin, kun kokivat, etteivät voi vaikuttaa opetuksen toteutustapaan. Eräs opetta-
ja kertoi, ettei hän edes viitsinyt panostaa yhteisen käsityön opetukseen, koska asiasta oli 
päätetty vastoin hänen tahtoaan. Vaihtojaksoa toteuttavat opettajat suhtautuivat 50–50-
järjestelmään useimmiten epäilevästi ja olivat huolissaan taitotason laskusta. Myös vaihto-
jaksokoulujen opettajien käsitykset tyttöjä ja poikia kiinnostavista käsitöistä olivat yleensä 
stereotyyppisempiä kuin 50–50-järjestelmää useita vuosia toteuttaneilla opettajilla. 
Yhteiseen käsityöhön myönteisesti ja kielteisesti suhtautuvien opettajien välillä oli selkeä 
ero siinä, millaisena opettajat näkivät käsityön opetuksen merkityksen ja kuinka he kokivat 
koulun muutokset. Kielteisesti yhteiseen käsityöhön suhtautuvat opettajat pitivät muutosta 
yhteiseen käsityöhön liian suurena harppauksena entiseen nähden, minkä lisäksi he pitivät 
kaikille yhteistä käsityötä epärealistisena tulevaisuudessa. Joidenkin asiaa vastustavan 
opettajan mielestä käsityötaitojen entinen taso tulisi pyrkiä säilyttämään huolimatta siitä, 
että kaikki oppilaat eivät saisi opetusta molemmista osa-alueista. Taitotason säilyttämistä 
puoltavat opettajat eivät myöskään pitäneet käsityön sukupuolen mukaista eriytymistä on-
gelmana, vaan pikemminkin luonnollisena asiana. Muutamat yhteiseen käsityöhön kieltei-
sesti suhtautuvat opettajat olettivat käsityön opetuksessa palattavan seuraavien opetus-
suunnitelman perusteiden uudistamisen myötä takaisin valintaa suosivaan, eriytyneeseen 
käsityöhön. Näkemykset eivät perustuneet opettajien ikään.  
Yhteistä käsityötä useita vuosia opettaneet opettajat näyttäisivät suhtautuvan asiaan yleen-
sä positiivisesti. Osin kyse voi olla tottumuksesta ja muutosvastarinnan karisemisesta, mut-
ta myös ennakkoluulojen vähenemisestä. Useimmat yhteistä käsityötä kauan toteuttaneet 
opettajat näkivät käsityön merkityksen entistä avarampana, ja pitivät käsityössä tärkeänä 
esimerkiksi sitä, että kaikki oppilaat saavat samanlaiset valmiudet tehdä käsitöitä monipuo-
lisesti. Taitotason lasku harmitti myös yhteistä käsityötä useita vuosia opettaneita oppilaita, 
mutta he suhtautuivat asiaan kokemattomampia kollegoitaan maltillisemmin. Laskeneen 
taitotason tilalle katsottiin tulleen huomattava määrä positiivisia asioita, kuten oppilaiden 
parantuneet yhteistyötaidot, ennakkoluulojen kariseminen ja entistä laajemmat tekemisen 
valmiudet. Asiaan positiivisesti suhtautuvia opettajia yhdisti myös se piirre, että heitä kiin-
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nosti opetuksen muuttaminen, kehittäminen ja uusien asioiden kokeilu. Vastoinkäymiset 
eivät lannistaneet opettajia, vaan he pyrkivät etsimään asioista niiden positiivisia puolia ja 
muuttivat opetusta saamiensa kokemusten mukaan. Tämä tukee sitä teoriaosuudessa esitet-
tyä näkemystä, että kun vastoinkäymisiä ei oteta liian henkilökohtaisesti ja niitä selitetään 
tilapäisin syin, tulevaisuuden odotukset voivat vastoinkäymisistä huolimatta olla positiivi-
sia, sillä ihminen kokee voivansa vaikuttaa tilanteeseen. Opettajat näkivät pääosin positii-
visena myös sen, että olivat yhteisen käsityön aiheuttaman aikapulan vuoksi joutuneet to-
della pohtimaan käsityön merkitystä ja sitä, mitä käsitöissä pitäisi opettaa. 
Opetussuunnitelman perusteiden sisältöjä ja tavoitteita opettajat pitivät yksiselitteisesti 
liian laajoina ja vaativina 50–50-järjestelmän tuntimäärien puitteissa toteutettaviksi. Opet-
tajien mukaan opetussuunnitelman perusteissa mainittujen sisältöjen toteuttaminen olisi 
mahdollista vain perinteisen, oppilaiden valinnan mukaan jakautuneen käsityön opetuksen 
puitteissa. Opetuksen tavoitteita ja sisältöjä oli jouduttu karsimaan kaikissa 50–50-
järjestelmän kouluissa. Vaihtojaksoja ja projektiviikkoa toteuttavien opettajien mukaan 
lyhyt tutustuminen toiseen käsityön osa-alueeseen ei vaikuta merkittävästi oppilaan valit-
seman käsityön osa-alueen opintoihin. 
 
Kyllä ne opsin vaatimukset on aivan liioteltuja näihin tuntimääriin nähden. (TS2.) 
Kyllähän ne usein ne opsin tavoitteet on vähän ylimitoitettuja. Mutta se on varmaan vähän tulkintaky-
symys, että kuinka niitä sitten lukee. Musta tuntuu, että ne on aina opetussuunnitelmat vähän tämmö-
siä, että jos niitä ihan kirjaimellisesti ja tarkkaan lukee niin aika vaikeita varmaan on tavottaa. (TN2.) 
Rehellisesti sanottuna ihan täysin valtakunnallinen opetussuunnitelma teknisen osalta ei  toteudu. 
Koska aikaa on käytännössä puolet niin sanotusti normaalisti. (TN3.) 
Tottakai ne (sisällöt ja tavoitteet) on liian laajoja, siis OPSissa. Jos haluaa, että oppilas oppii sen, mitä 
opsissa sanotaan, niin eihän siihen riitä puoli vuotta. Tai sitten se pitäis ajatella todella jatkumona, että 
se on kolmosesta seiskaan. Eli ihan selkeesti katottais se, mitä opetetaan. Mut joka tapauksessa sitä ei 
pysty saavuttamaan. (TS4.) 
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Käsityön opetuksen tulevaisuus ja oppiaineen arvostus on huolestuttanut opettajia ja muita 
alan asiantuntijoita. Käsityön tulevaisuus huolestutti myös muutamia tutkimukseen osallis-
tuneita opettajia. Yhteisen käsityön pelättiin vähentävän käsityötaitojen osaamista jopa niin 
paljon, että koko oppiaineen tulevaisuuden katsottiin olevan uhattuna. Kouluopetuksen 
merkitystä käsityökulttuurin edistäjänä pidettiin ilmeisen suurena, sillä jopa kaiken käsin 
tekemisen, erityisesti kansanperinteen, pelättiin ajan mittaan häviävän. Toisaalta pelkoja 
myös kyseenalaistettiin pohtimalla, voiko perusopetuksen harteille sysätä koko käsityön 
tekemisen tulevaisuutta. Erään opettajan mielestä peruskoulun käsityötunnit ovat tärkeä 
kanava käsityön sivistyksen levittämisessä, mutta voivat olla vain osa sitä prosessia, jossa 
käsityön perinteitä pidetään yllä ja tulevaisuutta kehitetään. Perusopetuksen tulee antaa 
riittävä pohja ja valmiudet käsityön tekemiseen, mutta peruskoulu ei yksin voi ottaa har-
teilleen käsityöammattien jatkumista, kansanperinteen säilyttämistä ja käsityön harrastu-
neisuuden levittämistä. Toinen opettaja perusteli yhteisen käsityön tärkeyttä juuri oppiai-
neen ja käsityön arvostuksen lisääjänä. Hän ihmetteli, voidaanko esimerkiksi teknistä työtä 
pitää tärkeänä oppiaineena, ellei sitä tarvitse opettaa kaikille oppilaille. 
Ja toisaalta oon nähny sen myöskin niin, että se on oppiaineen identiteettikysymyskin, että onko jokin 
oppiaine merkityksellinen, jos ei sitä tartte kaikille opettaa. Se on niinkun se pääjuttu. Kyllä mä ajatte-
len, että vaikkei tässä ihan ainesisällöllisesti päästä siihen kun siinä vanhassa, niin tämä on kuitenkin 
niin paljon antosampi, että kaikki saa jonkinlaisen näkemyksen siihen, että eri mahdollisuuksia käsi-
työn alalla on ja miten erilaisten materiaalien tekniikat eroo toisistaan. Et niinkun mä en ajattele sitä-
sillain niinkun ammatillinen, tää on yleissivistävästä näkökulmasta. Ammatillinen koulutus on erik-
seen, jossa sitten täytyy päästä riittävän pitkälle jossain ainetekniikoissa, mutta se ei oo musta perus-
opetuksen ydin. (TN1.) 
 
9.2 Oppisisältöjen valinnan perusteet  
Kunta- ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa käsityön sisältöihin on paikoin lisätty 
mainintoja opetettavista tekniikoista, tiedoista ja taidoista. Haastattelemani opettajat pu-
huivat sisällöistä viitatessaan opetussuunnitelman perusteisiin, koulukohtaisiin opetus-
suunnitelmiin tai esimerkiksi opetettaviin tekniikoihin. Tällöin esimerkiksi ompelu ja 
elektroniikka luokiteltiin käsityön opetuksen sisällöiksi. Vaikka opetussuunnitelman perus-
teiden ja puhekielen merkitykset eroavat hieman toisistaan, sisältö-sanan merkitys ilmenee 
yleensä lauseyhteydestä. Tässä tutkimuksessa käytän tarvittaessa selvyyden vuoksi sanaa 
oppisisältö viitatessani opetettaviin tekniikoihin, taitoihin ja tietoihin. 
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50–50-järjestelmää toteuttavat opettajat olivat  joutuneet pohtimaan erityisen tarkasti, mitä 
käsityön oppisisältöjä 7. luokalla olisi syytä käsitellä. Opettajat perustelivat tekemiään asi-
oita pääasiassa sillä, että  tarkoituksena oli opetella käsityön perustekniikoita eikä työhön 
saanut kulua liikaa aikaa. Tehtävien töiden tuli lisäksi olla mielenkiintoisia ja uusia oppi-
laille. Tutkimus tuki osin teoriaosuudessa esitettyä huomiota, jonka mukaan opettajat aloit-
tavat opetuksen suunnittelun usein toiminnan ja sisällön suunnittelusta. Opetuksen suunnit-
telu näytti yleensä alkavan tekniikoista tai tuotteista, ei opetussuunnitelmassa mainituista 
tavoitteista käsin. Suoraviivaisten johtopäätösten tekeminen asiasta ei kuitenkaan ole mah-
dollista, sillä tutkimus ei käsittele opetuksen suunnittelua syvällisesti, vaan vain sivuaa sitä 
opetuksen sisältöjen valinnan kautta. On myös huomioitava, että käsityön opettajat ovat 
ammattilaisia, joilla voidaan olettaa olevan opetuksen suunnittelusta hiljaista, koulutukseen 
perustuvaa ja kokemusperäistä tietoa, joka tuli haastattelutilanteessa ilmi vain asiayhteyk-
sissä, ei suoraan sanallistettuna.  
9.2.1 Käsityön perusasioiden opettelu 
Oppisisältöjen valinnassa tärkeimmäksi perusteeksi nousi selkeästi käsityön perusasioiden 
opettelu.  Tekstiilityön opettajat perustelivat oppisisältöjen valintaa useimmiten sillä, että  
työssä tuli oppia tekstiilityön perustekniikoita. Tekstiilityön perustekniikoiden harjoitte-
luun liittyi yleensä kiinteästi myös muiden perusasioiden opettelua. Esimerkiksi ompeluun 
liitettiin useimmissa kouluissa vaatetukseen liittyviä asioita, kuten vartalon mittojen ottoa 
ja kaavoituksen perusteita. Muutamissa kouluissa opetettavat tekniikat määriteltiin opetus-
suunnitelmissa, jolloin opettajat pyrkivät parhaansa mukaan noudattamaan opetussuunni-
telmaa. Yleisimmin opettajat tekivät valinnat kokemustensa ja ammatillisen osaamisensa 
perusteella sekä yhteistyössä kollegoiden kanssa. Perustekniikoina pidettiin erityisesti om-
pelua, neulomista ja virkkausta. Myös perustekniikoita saatettiin karsia, mikäli oppilaiden 
aiemmat tiedot ja taidot olivat niin heikot, että opettajat katsoivat esimerkiksi neulomisen 
opettelun olevan mahdotonta käytettävissä olevan ajan puitteissa.  
Neulontaa täytyy miettiä. Ennenko siinä pääsee kivaan palautteeseen jonka saa siitä tekemisestä, niin 
siinä pitää osata niin hirveesti, et sitä... ei siihen millään oo aikaa. Neulonnassakin ois kivoja asioita ja 
siitä sais varmaan ittelleen mukavan tuntuman kaikenlaiseen onnistumiseen, mutta alku on vaikeeta. 
Ainakin sen perusteella, mitä ne osaa tullessaan, niin ei kannata ruveta haaveileenkaan, että ne pääsis 
niin pitkälle puolessa vuodessa. (TS2.) 
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Tekniikoita valittaessa ongelmia tuottivat oppilaiden erilaiset tieto- ja taitotasot ja se, ettei 
opettaja yleensä tiedä, mitä oppilaat ovat alemmilla luokilla oppineet. Nykyisestä yhtenäis-
koulu-periaatteesta huolimatta 1–6  ja 7–9 luokkien opettajat eivät juuri tehneet yhteistyötä 
keskenään. Kaikilla opettajilla oli kuitenkin jonkinlainen käsitys siitä, kuinka käsityön ope-
tus oli lähimmissä alakouluissa organisoitu. Yhteisen käsityön järjestämisen kannalta opet-
tajat kokivat erityisen ongelmallisiksi alakoulujen erilaiset käsityön opetuksen käytännöt ja 
resurssit. Alakoulujen erilaiset käytännöt näkyivät yläkouluissa oppilaiden vaihtelevina 
tieto- ja taitotasoina. Neljässä koulussa 7. luokan oppilaat tulivat pääasiassa yhdestä tai 
kahdesta alakoulusta, muissa kouluissa oppilaita tuli useasta, enimmillään jopa neljästä-
toista, eri koulusta. Koulujen käsityön opetuksen organisointia oli pyritty yhdenmukaista-
maan kolmessa kunnassa. 
Kunta on alueellisesti laaja, on paljon pikkukouluja. Ne kaikki tulee tähän yhteen yläasteeseen. Niit 
on, mitä mä nyt sanoisin, oisko 11. Niit on paljon. Ja sen takia, kun niit on paljon, niin tottakai se kirjo 
on todella iso. Et täs on kaks semmosta ala-astetta, missä on hienot ompelukoneet ja on saumureita. 
Toisessa on kangaspuutkin. Elikkä ne osaa paljon enemmän ja ne tekee paljon enemmän. Mut sit on 
tämmösiä kouluja, missä yks opettaja opettaa kaiken. Niin välttämättä  siellä ei käydä yhtään mitään, 
et se on jotakin. Lähinnä nää isot koulut on niitä, et täytyy vähän kysellä, ettei mee päällekkäin. (TS6.) 
Selkein tilanne oli koulussa 3, joka oli yhtenäiskoulu, jossa sekä ylä- että alaluokat toimi-
vat samassa rakennuksessa. Opettajat tekivät yhteistyötä alaluokkien opettajien kanssa ja 
olivat itsekin opettaneet valtaosaa 7. luokalle tulevista oppilaista. Tällöin käsityötiedoista 
ja -taidoista pystyttiin rakentamaan entistä selkeämpi kokonaisuus. Perinteisesti 7. luokalle 
kuuluneita töitä oli jopa saatu siirrettyä alemmille luokille, mikä mahdollisti sen, että ylä-
luokilla pystyttiin perustaitojen opettelun sijaan keskittymään paremmin opittujen asioiden 
syventämiseen. 
Tietysti se riippuu siitä opettajasta, jonka kans tehään yhteistyötä, että sovitaan, mitä opetetaan siellä. 
Niin sillon on helppo ajatella, että rakentaa jo sitä tulevaa, siis yläluokkienkin, niin rakentaa jo täällä 
alhaalla. Tänä vuonna on tehty jo kutosten kanssa, että on menty tekemään niinku tavallaan… Mä oon 
siirtäny seiskan yläosan vaatteen ompeluasioita kutoselle jo. (TS3.) 
Myös teknisen työn opettajat pitivät  perusasioiden opettelua tärkeänä opetuksen sisältöjen 
valintaperusteena. Teknisissä töissä oppilaiden aiemmat tiedot ja taidot eivät näyttäisi  vai-
kuttavan opetuksen sisältöjen valintaan yhtä oleellisesti kuin tekstiilitöissä. Tämä johtuu 
siitä, että useimmat teknisten töiden perusasioiksi katsotut asiat ovat 7. luokalla kaikille 
oppilaille uusia. Alemmista luokista poiketen oppilaille on 7. luokalla mahdollista opettaa 
niin sanottuja vaarallisia töitä, kuten hitsausta ja koneellista puuntyöstöä.  Nuorille työnte-
kijöille erityisen  haitallisen ja vaarallisen työn tekemisestä annetun asetuksen mukaan 
(Asetus  475/2006) oppilaat voivat peruskoulun 7. luokasta lähtien opettajan johdolla ja 
välittömässä valvonnassa tehdä vaaralliseksi katsottua työtä, jos se on opetuksen toteutta-
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miseksi välttämätöntä ja voidaan tehdä turvallisesti. Vaarallinen työ on vahvistettu sosiaa-
li- ja terveysministeriön asetuksen (128/2002) esimerkkiluettelossa. Teknisen työn opetuk-
sessa 7. luokalla käsiteltäviksi perusasioiksi katsottiin usein juuri luettelossa mainittujen 
koneiden, laitteiden ja työvälineiden käyttö. Vaarallisen työn tekemisen myötä korostui 
luonnollisesti koneiden ja laitteiden turvallisen käytön opettelu. Käsityön oppisisältöjä esit-
telen tarkemmin luvuissa 9.3 ja 9.4. 
9.2.2 Valmistettava tuote  
Perusasioiden ohella oleellinen oppisisältöjen valintaperuste oli valmistettava tuote, joka 
yleensä liittyi kiinteästi jonkin tekniikan harjoitteluun. Tuotteessa tuli pystyä harjoittele-
maan monipuolisesti tiettyyn tekniikkaan kuten ompeluun liittyviä asioita, tai samassa 
tuotteessa piti voida yhdistää eri tekniikoita. Ajan puutteen vuoksi tuote ei saanut olla liian 
suuritöinen. Valmistettavan tuotteen tuli myös olla oppilaille mielenkiintoinen ja uusi.  
Mun täytyy suunnitella työt niin, että ne on mahdollisimman monipuolisia. Se tietyl tapaa rajaa ja sit 
toisaalta taas pakottaa suunnittelemaan ne työt, ei huonossa mielessä, vaan töitä pitää suunnitella sen 
mukaan, se antaa tietyllä tapaa haasteitakin. Mut sit se tietyllä tapaa rajaa myöskin,  et ei voi käyttää 
rauhallisesti aikaa. (TN2.) 
 
Tuotteen mielenkiintoisuutta ja uutuusarvoa korostivat erityisesti ne opettajat, jotka opetti-
vat käsitöitä sekaryhmissä, sillä sekä pojille että tytöille sopivan tuotteen keksimistä pidet-
tiin ongelmallisena. Poikien ja tyttöjen katsottiin olevan kiinnostuneita erilaisista asioista, 
joskin näkemysten stereotyyppisyys ilmeni siinä, etteivät opettajat osanneet eritellä kiin-
nostuksen kohteita tarkemmin. Asiaa saattaa osin selittää käsityön traditionaalinen suku-
puolijako, joka on ilmennyt koulun käsitöissä esimerkiksi lasten vaatteiden valmistuksena. 
Jos käsitöitä on opetettu sukupuolittuneesti, perinteisistä näkemyksistä irtautuminen voi 
olla hankalaa. Opettaja on aina myös oman sukupuolensa edustaja ja aikansa kulttuurin 
kasvatti, minkä vuoksi toisen sukupuolen kulttuuri ja kiinnostuksen kohteet saattavat olla 
opettajalle vieraita. 
 
Opettajat olivat keksineet ongelmaan kaksi oleellisesti toisistaan poikkeavaa ratkaisuvaih-
toehtoa. Pääasiallisesti opettajat olivat valinneet tehtäväksi työksi mahdollisimman suku-
puolineutraalin tuotteen. Tekstiilitöissä valmistettiin esimerkiksi huppareita, teknisissä 
töissä elektroniikkatöitä, säilytysrasioita ja paperiveitsiä. Sukupuolineutraaleja tuotteita 
valmistettiin erityisesti teknisissä töissä, joissa oppilaan oman suunnittelun osuus oli melko 
vähäistä ja rajoittui useimmiten muodon, koon tai värin valintaan. Sukupuolineutraaleja 
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tuotteita valmistettiin yleisimmin silloin, kun opettaja piti ohjauksen, ajankäytön ja tavoit-
teiden saavuttamisen kannalta järkevänä, että kaikki oppilaat valmistavat saman tuotteen.  
Seiskalla vielä kun se on pakollinen niin jokainen tekee sen saman. Se ois muuten, se on niin levotonta 
kun kaikki tekee sen eri työn Mä otan sinne sellaset työt, että mä lähden sieltä täysin alusta. Jos  mä 
alkaisin opettaa niille viidellä puikolla neulomista, niin kyl se on ihan eri lähtökohta tytöillä, kun pojil-
la. Ja se taas aiheuttas myös sitä, että pojilla menis mielenkiinto, koska ne ei siinä etenis yhtä nopeesti,  
kun tytöt. (TS6.) 
 
Jos liikaa eriyttää niitä töitä, niin sit huomaa, että ei ehdi ohjaamaan ja opastamaan kaikkia. Tulee itel-
le niin iso kiire aina. Sitä omaakin työtä pitää vähän edes helpottaa jollakin tavalla. Mielellään sem-
mosia (töitä) et ne on samantyyppisiä. (TN1.) 
 
 
Toinen vaihtoehto ongelman ratkaisemiseksi oli muutamissa kouluissa toteutettava aihepii-
rityöskentely, joka mahdollisti sukupuolisensitiivisen opetuksen. Tällöin tehtävänanto oli 
asetettu esimerkiksi siten, että oppilaan tuli suunnitella ja valmistaa esimerkiksi yläosan 
vaate. Omaan suunnitelmaan perustuvan tuotteen tekeminen nähtiin mielekkäänä ja oppi-
laita motivoivana.  Erilaisten töiden ohjaaminen on haastavaa ja kuluttavaa, minkä vuoksi  
aihepiiriin perustuva opetustyyli ei sovi kaikille.  
 
Ompelutyö ei saanu olla vaate, vaan sen piti olla ompelukoneella tehtävä työ, jossa on vetoketju, ja sen 
sai ite suunnitella. Se ei saanu olla hirveen joustavaa kangasta.. Ja siellä tuli sitten ihan mailapussista, 
skeittilautapussista lähtien penaaliin asti. Eli hyvin laidasta laitaan. Siitä ne tykkää kyllä, että ne saa it-
te suunnitella, et mikä se työ on. (TS1.) 
 
Oppisisältöjen valinta oli erityisen tuoteperusteista vaihtojaksokouluissa, joissa valmistet-
tiin pääsääntöisesti tekstiilitöitä ja teknisiä töitä yhdistettäviä tuotteita, kuten retkijakkaroi-
ta, lehtitelineitä ja pyykkipusseja. Tällaisten tuotteiden valmistusta perusteltiin sillä, että 
oppilaiden on hyvä ymmärtää, että joidenkin tuotteiden valmistamiseen vaaditaan taitoja 
molemmilta käsityön osa-alueilta. Vaihtojaksojen aikana toteutettiin yleensä vain puolet 
tuotteesta, sillä osa tuotteesta voitiin valmistaa oppilaan painottaman käsityön osa-alueen 
tunneilla, jolloin pystyttiin tekemään suhteellisen vaativiakin töitä.  
Kun me alotettiin, niin pohdittiin sitä, että vois olla opetuksen kannalta mielekästä, että olis jotakin yh-
teistä juttua. Että oppilaat konkreettisesti huomais, että tarvitaan monen näkösiä taitoja, että saa jonkun 
asian valmiiks asti. Ja sillon mietittiin sitten semmosia yhteisiä töitä. (TN2.) 
Tekstiilityötä ja teknistä työtä yhdistävien tuotteiden suunnittelu ja yhteisprojektien  toteut-
taminen edellytti opettajilta yhteistyötä. Asiaa hankaloitti monessa koulussa opettajien 
vaihtuvuus, sillä yhteisprojektien suunnittelu koettiin hankalaksi lukuvuoden jo alettua, 
minkä vuoksi vaihtotyöskentelyä ei välttämättä saatu toteutettua lainkaan niinä vuosina, 
kun opettaja vaihtui.  Vaihtojaksokoulujen lisäksi molempia käsityön osa-alueita yhdistä-
viä tuotteita valmistettiin kahdessa 50–50-järjestelmää toteuttavassa koulussa. 
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Se on tietenkin yhteissuunnittelun kannalta hankala tilanne, kun opettaja vaihtuu ja koulu alkaa 13.8. 
Ja silloin tapaa kollegan ja yhteistyökumppanin. Siinä on vähän hankala lähtee kovin isoihin suunni-
telmiin. (TN2.) 
9.2.3 Opettajan osaaminen ja kokemukset 
 
Opettajan omat henkilökohtaiset vahvuudet vaikuttivat usein oleellisesti siihen, mitä käsi-
työn oppisisältöjä hän korosti opetuksessaan. Eräs teknisen työn opettaja esimerkiksi piti 
tuotteiden suunnittelua niin keskeisenä käsityön sisältönä, että jätti opetuksesta pois ko-
neellisen puuntyöstön opetuksen. Toinen opettaja puolestaan kertoi olevansa puusepän 
poika ja arveli teettävänsä siksi mielellään puutöitä.  
Opettaja useimmiten valitsee, mitkä hänellä on omat vahvuudet, onko se sitten se oikea ja paras vaih-
toehto, niin se on sitten hyvä kysymys. (TN9.) 
 
No mä valitsin ne (oppisisällöt) ihan sijaisena saadun tuntuman mukaan, et mitä noissa kouluissa 
yleensä seiskalla tehtiin. Niissä ommeltiin tai tehtiin lankatöitä. Ja kun mulla on osaamista erikoistek-
niikoiden puolella, niin mä väkisin ujutin niitä vähän sinne väliin. (TS2.) 
Usein opetuksen sisältöjä valittiin tai karsittiin aiemmin saatujen kokemusten mukaan. 
Nuoret opettajat perustivat näkemyksensä koulutukseensa, idealismiinsa ja sijaisena saa-
tuun tuntumaan tai hakivat tukea suunnitelmiinsa koulun opetussuunnitelmasta, kirjoista ja 
internetistä. Kokeneemmat opettajat perustelivat valintojaan pitkälle kehittyneellä ammatil-
lisella osaamisella ja vuosien varrella karttuneilla kokemuksilla. 
9.3 Tekstiilityön oppisisällöt 
 
On selvää, että käsityön opetuksen sisällöt muodostuvat erilaisiksi tuntimääristä riippuen, 
minkä vuoksi oppilaat saavat käsitöissä hyvin erilaiset tiedot ja taidot sen mukaan, mikä 
toteutustapa koulussa on käytössä. Opetuksen sisältöjen vertailu vaihtojaksokoulujen ja 
50–50-järjestelmää toteuttavien koulujen välillä ei tämän vuoksi ole mielekästä, joten kä-
sittelen sisältöjä jaottelematta niitä aikaan perustuvan toteutustavan mukaan.  
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7. luokan yhteisen käsityön tekstiilityön osuus näyttäisi haastattelujen perusteella painottu-
van ompeluun, joka kuului kaikkien haastatteluun osallistuneiden koulujen oppisisältöihin. 
Ompelun katsottiin kuuluvan tekstiilityön välttämättömiin sisältöihin tai sen opetusta pe-
rusteltiin sillä, että oppilaat tulevat todennäköisimmin tarvitsemaan käsityötaidoista tule-
vaisuudessa juuri ompelua. Ompelun yhteydessä käsiteltiin tarvittaessa kaavoitukseen ja 
vaatetukseen liittyviä asioita kuten kaavamerkintöjä, kaavojen jäljentämistä ja mittojen 
ottoa. 50–50-järjestelmän kouluissa keskeisimpiä sisältöjä olivat ompelukoneen käytön 
kertaus ja oman vaatteen valmistaminen. Vaihtojaksokouluissa tekstiilitöissä olivat pää-
sääntöisesti pojat. Jakson aikana kerrattiin tai opeteltiin ompelukoneen käyttöä sekä om-
meltiin monenlaisia pieniä tuotteita, esimerkiksi tyynyjä. Tekstiilityötä ja teknistä työtä 
yhdistävissä tuotteissa kuten lehtitelineissä, pyykkipusseissa ja retkijakkaroissa tekstiiliosa 
valmistettiin ompelemalla.   
Ompelutyönä valmistettaviin tuotteisiin yhdistettiin usein jokin tekstiilin pinnan kuviointi-
tekniikka. Pintaa kuvioitiin värjäämällä, painamalla tai kirjomalla. Kirjontaa pidettiin yhte-
nä tekstiilityön perustekniikoista ja konekirjonnan katsottiin edustavan nykyaikaa ja tekno-
logiaa. Värjäyksessä suosittiin batiikkivärjäystä, jonka tekeminen onnistui, vaikka luokissa 
ei ollut varsinaisia värjäystiloja. 
Ompelun lisäksi tekstiilityön oppisisältöihin kuului kaikissa 50–50-järjestelmän kouluissa 
jokin lankatyö. Yhdessä vaihtojaksokoulussa oppilaat saivat mielenkiintonsa mukaan valita 
joko ompelu- tai lankatyön.  Lankatyöt  koettiin hankaliksi, sillä lankatyöt on usein aloitet-
tava silmukoiden luonnista lähtien, minkä vuoksi lankatekniikoista harjoiteltiin 7. luokalla 
yleensä vain joko neulomista tai virkkausta. Neulomisen ja virkkauksen opetteluun kuluu 
Ompelu - ja                      Lankatekniikat             Tekstiilien                             Muut      
vaatetusteknologia        pinnan kuviointi
Neulonta 
- Käsin (4) 
- Koneella (2) 
Virkkaus (3) 
Kankaankudonta (1) 
Erikoislankatekniikat  
  - Makramee (1) 
Kirjonta  
- Koneella (5)  
- Käsin (1) 
Värjäys (3) 
Kankaan -
painanta (1) 
 
Huovutus (3) 
Nahkatyöt (1) 
Kirjansidonta (1) 
Ompelu (8) 
Kaavoitus (2) 
Materiaalioppi (1) 
 
 
TEKSTIILITYÖN OPPISISÄLLÖT
Kuvio 5. Yhteisen käsityön tekstiilityön osuuden oppisisällöt  
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runsaasti aikaa, minkä lisäksi tuotteiden valmistaminen on hidasta ja vaivalloista, sillä kä-
sien liikeratojen kehittyminen ja automatisoituminen vaatii aikaa ja harjoittelua. Lankatyöt 
eivät opettajien mukaan aina myöskään motivoineet ja innostaneet oppilaita, vaikka poik-
keuksiakin oli, sillä oppilaat saattoivat innostua esimerkiksi pipon virkkaamisesta tai kai-
vata perinteistä villasukan neulomista. Kysymys lankatöiden tarpeellisuudesta tuntuikin 
tiivistyvän villasukkaan, jolla oli sekä puolustajansa että vastustajansa. 
 
Kyllä mä peräänkuulutan sen, että villasukka on katoava taito, ihan varmasti. Tämä (yhteinen käsityö) 
tekee sen, että se häviää. Kohta kukaan ei enää osaa tehä sitä. Mun mielestä se on tärkee, koska jokai-
nen sitä joskus tarvii ja käyttää. (TS4.) 
 
En mä yhtään kaipaa mitään sukkien tekemistä, kukaan ei käytä enää monojakaan, niin miks tehdä vil-
lasukilla. Kaikki ostaa, nykyajan materiaalitkin on jo paljon parempia kun villa, joka sinänsä on ihan 
hyvää.  (TS2.) 
Lankatöiden tekemistä perusteltiin sillä, että neulominen ja virkkaus ovat tekstiilityön pe-
rustekniikoita. Kahdessa koulussa vaihtoehtona käsin neulomiselle oli koneneulonta, joka 
opettajien mukaan oli suosittua. Paikoin neulominen ja virkkaus oli aikaa vievinä ja työläi-
nä tekniikoina jätetty kokonaan pois opetuksen sisällöistä.  
Me päädyttiin siihen, että so what, jos ei joku oppilas osaa virkata, niin se ei sitten osaa virkata seiskan 
jälkeenkään. Jos ei joku oppilas osaa neuloa, niin se ei sit osaa neuloa seiskan jälkeenkään. Todennä-
kösemmin ne tulee ehkä ompelukonetta tarviimaan, jos ne lyhentää farkun lahkeita taikka verhoja 
opiskelijaboxiin tai paikkaavat, niin se ehkä on tärkeempää. Tämmönen mutu-peruste sillä on. (TS1.) 
 
Se voi ollakin niin,  että on turha yrittää teettää jotakin esimerkiks lankatöitä kaikilla. Se ei tuntunu 
menevän oikein läpi, vaikka mulla oli sellanen elämyksellinen tehtäväkin, ettei se ollu mikään... ei 
vaan olla tehty mitään lapasia. Et ne on ihan liian vaikeita. Monet teki neulekoneella työnsä. (TS2.) 
Monet opettajat kokivat teoria-asioiden opettamisen turhaksi, sillä he olettivat oppilaiden 
haluavan tehdä mieluummin käytännön töitä kuin opiskella teoriaa. Materiaalioppia ryh-
mätöiden avulla opettanut opettaja kertoi ’ oppilaiden olleen kiinnostuneita myös teoreetti-
sista asioista. Tämä osoittaa, että opettajan ennakkoluulot saattavat osoittautua turhiksi.  
Sitten oli tämmönen parityöskentely kuituasioista, joka onnistu yllättävän hyvin. Olin ihmeissäni,  että 
ne kiinnostu siiitä. Se johtu varmaan siitä, että kaikissa aineissa ne tekee ryhmätöitä ja tämmösiä teo-
reettisia asioita pyörittelee. Oli meillä polttokokeita ja mikroskooppeja ja tämmösiä kokeiluja. (TS2.) 
 
 87
   Puuteknologia (6)          Metalliteknologia  (5)     Sähköteknologia (4)      Koneteknologia (1)   Muoviteknologia (1) 
 
Polttomoottorien 
periaatteet (1) 
Koneiden käyttö (5) 
  - Konelehtisaha (1)  
  - Hiomakoneet (5) 
  - Oikohöylä (5) 
  - Pyörösaha (2) 
  - Tasohöylä (4) 
  - Vannesaha (4) 
  - Penkki/pylväs-  
porakone (2) 
 
Liitokset (4) 
 
Pinnan käsittely (5) 
 
 
TEKNISEN TYÖN OPPISISÄLLÖT
Muovi osana 
muita töitä (1) 
Käsityökalujen  
käyttö (4) 
Koneiden käyttö 
  -Hiomakoneet (2) 
  -Kaarisakset (1) 
 - Kaasuhitsaus-
välineet (2) 
- MIG-hitsi (3) 
 
Liitostekniikat  
  - Hitsaus (3) 
  - Juottaminen (1) 
  - Niittaus (1) 
Materiaalioppi (1) 
 
Metallien käsittely 
  - Taonta (1) 
  - Taivuttaminen (1) 
  - Sahaaminen (2) 
  - Poraus (1) 
Pinnan käsittely (5) 
Elektroniikka (4) 
  - komponenttien   
     toiminta (3) 
  - piirilevyn teko (1) 
  - rakentelu (4) 
 
Muuta teoriaa (2) 
Kuvio 6. Yhteisen käsityön teknisen työn osuuden oppisisällöt  
9.4 Teknisen työn oppisisällöt 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Teknisen työn oppisisällöt näyttäisivät 7. luokan yhteisessä käsityössä jakautuvan melko 
tasaisesti puu-, metalli- ja sähköteknologian kesken. Tärkein kaikkea työskentelyä yhdistä-
vä seikka on työturvallisuus, jota harjoitellaan koneiden ja laitteiden käytön yhteydessä 
sekä yleisemmin luokkatiloissa toimittaessa. Painotetuimmassa sisältöalueessa eli puutek-
nologiassa keskityttiin koneellisen puuntyöstön opetteluun. Yhdessäkään koulussa aika ei  
riittänyt kaikkien koneiden käytön harjoitteluun. Eniten käytettyjä koneita ovat hiomako-
neet, oikohöylä, tasohöylä ja vannesaha.  Koneellisen puuntyöstön opetusta perusteltiin 
työturvallisuuden opetuksen lisäksi sillä, että kyseessä on ala-luokkiin verrattuna uusi op-
pisisältö. Puuteknologian yhteydessä opeteltiin koneiden käytön lisäksi yleensä jokin pin-
takäsittelymenetelmä, yleensä maalaus, lakkaus tai petsaus. Myös liitosten tekemisen kat-
sottiin kuuluvan oleellisesti puuteknologian perusasioihin.   
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Puupuoli painottuu tietysti siihen, että me tehdään puuntyöstökoneilla jotain. Koneiden käyttöä perus-
telen sillä, että se on ainoo ja viimeinen tilaisuus antaa sellanen turvallinen koneidenkäytön opastus 
koska kuitenkin niitä ihmiset saa kohtuullisen halvalla ja kotona… vaikkei nyt mitään ammatikseen 
tee, niin talojakin aika monet rakentaa. Ja jos ei ammatillista koulutusta saa, niin se jää vallan saamat-
ta. (TN1.) 
Metalliteknologian opetus oli sisällöiltään hajanaisempaa kuin puuteknologian. 7. luokalla 
harjoiteltiin muun muassa käsityökalujen ja hiomakoneiden käyttöä, juottamista, poraamis-
ta, metallin sahaamista ja leikkaamista sekä pintakäsittelymenetelmiä. Alemmilla luokilla 
metallitöitä ei opettajien mukaan juuri tehdä, minkä vuoksi myös useimmat metallitekno-
logian menetelmät ovat oppilaille uusia. Yhtenä tärkeimmistä asioista pidettiin hitsauksen 
opettelua, mitä perusteltiin erityisesti sillä, että ammattikouluun jatkavien oppilaiden olete-
taan oppineen hitsaamaan peruskoulussa. Oppilaiden täytyy tutustua metalliteknologiaan 
voidakseen tulevaisuudessa suuntautua metallialalle. Yksittäisenä työmenetelmänä hitsaus 
näyttäisi siten olevan erityisen merkittävä ammatilliseen kouluun suuntautumisessa. Tässä 
ideologiassa jatkuu selkeästi  teknisen työn perinne ammattiin suuntaavana oppiaineena. 
Oon kattonu, että ne on semmosia perustaitoja, jotka on todennäkösemmin ne, mitä ammattikoulussa 
pitäis esimerkiks  jo sitten osata. Jos sinne suuntautuu, niin sitten on ne perustekniikat. Ettei nyt ihan 
jätetä esimerkiks hitsausta pois, että painotuttas vaan puuntyöstöön. (TN3.) 
Sähköteknologian sisältöjä toteutettiin elektroniikkarakentelun avulla sekä vaihtotyösken-
telyssä että 50–50-järjestelmässä. Elektroniikkatöiden yhteydessä opiskeltiin teoriassa 
komponenttien toimintaa, minkä lisäksi yhdessä koulussa piirrettiin ja syövytettiin itse 
tarvittavat piirilevyt. Kahdessa koulussa opiskeltiin myös muita sähköteknologiaan liittyviä 
asioita, esimerkiksi kodin sallittuja sähkötöitä. 
9.5 Käsityön opetuksen merkitys 
Valtaosa käsityön opettajista kertoi yhteisen käsityön opetusta suunnitellessaan pohtineen-
sa, mitä käsitöissä pitäisi pienentyneiden tuntimäärien puitteissa opettaa. Pyysin opettajia 
kertomaan, millä perusteilla he olivat valinneet opettamansa asiat. Aineistoa tutkiessani 
huomasin, että perustellessaan valintojaan opettajat tulivat samalla kertoneeksi erilaisista 
käsityön opetuksen  tavoitteista ja merkityksistä. Haastattelujen perusteella olen jakanut 
yhteisen käsityön merkitykset neljään luokkaan, jotka esittelen seuraavassa.  
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9.5.1 Tekemisen valmiuksien kehittyminen 
 
Erityisesti teknisen työn opettajat mainitsivat käsityössä tärkeäksi sen, että oppilaat oppivat 
tekemään käytännönläheisiä töitä ja suhtautuvat niihin positiivisesti. Opetuksen sisältöihin 
kuului tällöin pitkäjänteisen ja suunnitelmallisen työskentelyn harjoittelu. Teknisessä työs-
sä korostettiin erityisesti työturvallisuutta, sillä 7. luokalla työturvallisuuden perusasioita 
voidaan opettaa koko ikäluokalle. Alempien luokkien sisällöistä poiketen 7. luokan uusina 
oppisisältöinä oli lähes kaikissa kouluissa hitsauksen harjoittelu ja puuntyöstökoneiden 
käytön opettelu. Yhteisen käsityön hyviksi puoliksi mainittiin, että opetus tavoittaa koko 
ikäluokan, jolloin kaikkien on mahdollista saada opetusta turvallisesta teknisen työn ja 
tekstiilityön koneiden ja laitteiden käytöstä.  
Puupuolessa se painottuu tietysti siihen, että me tehdään puuntyöstökoneilla jotain, koska se on uutta 
ala-asteeseen nähden, siis puutöitähän on perinteisesti ala-asteella suurin osa. Koneiden käyttöä perus-
telen sillä, että se on ainoo ja viimeinen tilaisuus antaa sellanen turvallinen koneiden käytön opastus. 
Kuitenkin niitä (koneita) ihmiset saa kohtuullisen halvalla ja kotona... Vaikkei nyt mitään ammatik-
seen tee, niin talojakin aika monet rakentaa. Ja jos ei semmosta ammatillista koulutusta saa, niin se jää 
vallan saamatta. TN150%44 
 
Yhteinen käsityö ei merkitse suoraan sitä, että kaikki saavat samansisältöistä työturvalli-
suuskasvatusta, sillä sisällöt riippuvat koulusta ja opettajasta. Yhdessä 50–50-järjestelmää 
toteuttavassa koulussa oli yhteisen käsityön tuoman ajanpuutteen vuoksi luovuttu esimer-
kiksi puuntyöstökoneiden käytön harjoittelusta, mutta painotettu omien töiden suunnitte-
lua. Haastattelut vahvistivat käsitystä, jonka mukaan opetuksen sisältöjä on jouduttu uudis-
tamaan ja opetettavia tekniikoita karsimaan erityisesti niissä kouluissa, jotka toteuttavat 
50–50-järjestelmää. Opetukseen on varattu aikaa puolet entisestä, eikä kaikkien  tekniikoi-
den perinpohjaiseen opettamiseen ole aikaa, minkä vuoksi taitotaso näyttäisi entiseen ver-
rattuna laskevan. Opettajat eivät kuitenkaan olleet yksimielisiä siitä, pitäisikö taitoja kehit-
tää syvällisesti toiseen käsityölajiin keskittyen vai laaja-alaisesti kumpaakin käsityön osa-
aluetta opiskelemalla.   
Ne opettajat, joiden mielestä peruskoulun käsityön opetuksessa pitäisi saada syventyä toi-
seen käsityölajiin, kannattivat valinnan mahdollisuutta ja olivat huolissaan taitotason las-
kusta. Taitotason laskusta huolissaan olevat opettajat huomauttivat, että 50–50-
järjestelmässä opetukseen varattu aika ei riitä sellaisten taitojen opetteluun, joita ammatilli-
sessa jatkokoulutuksessa peruskoulusta tulevilta oppilailta odotetaan.  
Mä oon kyl sitä mieltä, et kaikkiin kouluihin ei pitäis tulla yhteistä käsityötä. Koska semmoset, joissa 
opetetaan koko vuosi esimerkiks teknistä tai tekstiiliä, niin niiltä tulee varmasti sen verran syvempi 
osaaminen. Semmosia, jotka on niinkun.. osaa alansa erittäin hyvin. Olis tärkeetä, että niitä säilyis 
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edelleen, semmosia ihmisiä. TN350%32 
 
Osa opettajista oli kuitenkin sitä mieltä, että yleissivistävän peruskoulun tulee antaa kaikil-
le oppilaille yhtäläiset, laaja-alaiset mahdollisuudet jatkokoulutukseen, minkä vuoksi pe-
ruskoulu ei voi olla ammattiin valmistava paikka. Yhteisen käsityön hyvänä puolena näh-
tiin, että opiskelemalla kumpaakin käsityölajia kaikki oppilaat saavat entistä laajemmat 
valmiudet tehdä erilaisia käsitöitä.  
Kyllä mä ajattelen, että vaikkei tässä ainesisällöllisesti päästä siihen kun vanhassa, niin tämä on kui-
tenkin paljon antosampi, että kaikki saa jonkinlaisen näkemyksen siihen, että mitä eri mahdollisuuksia 
käsityön alalla on. Ja miten erilaisten materiaalien tekniikat eroo toisistaan. Mä en ajattele sitä sillain 
niinkun ammatillisen...  Tää on niinkun yleissivistävästä näkökulmasta, että siis ammatillinen koulutus 
on erikseen, jossa sitten meiän täytyy päästä riittävän pitkälle jossain ainetekniikoissa, mutta se ei oo 
musta perusopetuksen ydin.  (TN1.) 
 
Jos ajatellaan näitä ammattikouluun liittyviä asioita, niin he saa (7. luokalla) käsityksen hitsauksesta, 
että mitä se on. Ellei heillä ole mitään käsitystä, niin miten he vois valita, vaikka metallialalle, jos he ei 
oo koskaan metallista tehny. (TN9.) 
Muutamat opettajat kyseenalaistivat sen, tarvitseeko käsitöitä enää opettaa yhtä tekniikka-
painotteisesti kuin ennen, ja kuka määrittelee sen, mitä käsityötaitoja ja tekniikoita oppi-
laan pitää peruskoulussa oppia.  
En mä tiiä sit, pitääkö niitäkin (oppilaita) koko ajan vaan mollata, että kun ei ne osaa mitään. Se voi 
olla, että se, kun käsitöitä opetetaan kauheen tekniikkapainotteisesti, et se onkin se ongelma. Jos ei niin 
hirveesti aina vaatis sellaista virheettömyyttä ja semmosta oikein tekemistä.  (TS2.) 
Ei voi kuvitella, että ne, jotka on yhteisessä käsityössä, niin se tiedollinen ja taidollinen taso seiska-
luokissa on sama kuin niillä, jotka on erillisessä käsityössä. Ei millään muotoa. Sillon kun sä oot val-
mis pudottamaan sitä tasoo, ja lähtemään taas niistä lähtökohdista, niin sillonhan se toimii. Joku on sa-
nonukkin, että taidollinen taso laskee. Laskee ja laskee, mikä se on sit se taso, mikä pitää olla siellä 
seiskan lopussa? Meillä se on määritelty tiettyihin juttuihin, jossain toisessa koulussa kenties tiettyihin 
juttuihin. (TS1.) 
 
Yhteisen käsityön opetuksen järjestämisen ja onnistumisen kannalta näyttää olevan merki-
tyksellistä, kuinka tekniikkapainotteisesti käsityötä halutaan opettaa. Yhteisen käsityön 
näyttivät hyväksyneen ja siitä onnistuneimpia kokemuksia vaikuttivat saaneen ne opettajat, 
jotka olivat valmiita karsimaan vanhoja oppisisältöjä eivätkä pitäneet tiettyjen tekniikoiden 
tai taitojen hallitsemista korvaamattoman tärkeinä, vaan näkivät kaikenlaisen käsillä teke-
misen edistävän kädentaitojen hallintaa ja käsityön opetuksen tavoitteiden saavuttamista. 
Haastattelujen perusteella yhteisen käsityön merkitys näyttäisi syvällisen aineenhallinnan 
sijaan olevan menossa kohti laajojen tekemisen valmiuksien tarjoamista.  
Tietenkin sitten jää jotakin pois. Se on selvä. Silloin siihen on lähettävä tähän käsityönopetukseen toi-
sella tavalla. Ajateltava sitä, että sä opetat niitä kädentaitoja, vaikka se vaatii sellasta harjaantumista. 
Mutta mun mielestä ei enää ookkaan niin tärkeetä se, että mikä on se työväline, mikä on se materiaali, 
kunhan sitä käsityötä on jossakin muodossa. (TS3.) 
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9.5.2 Ajattelun kehittyminen 
Yhtenä uutena merkityksenä yhteiselle käsityölle verrattuna vanhaan, tekemisen taitoja 
korostavaan käsityön opetukseen, on ajattelun taitojen kehittyminen. Käsityötä on toki pi-
detty kasvattavana kautta aikain. Entiseen tekniikkapainotteiseen opetukseen verrattuna 
uutta on, että suunnittelun ja ajattelun taitoja voidaan opettajien mukaan harjoitella jo ala-
luokilta lähtien. Uudenlaisen käsityön ideana on haastaa oppilas todella pohtimaan itse 
työskentelyään ja tekemiään ratkaisuja. Tietoa ei anneta oppilaalle valmiiksi pureskeltuna, 
vaan oppilaan tulee etsiä tietoa ja miettiä ratkaisuja ongelmiinsa myös itse. Kyseessä on 
siten varsin perinteinen konstruktiivinen ajattelumalli käsitöihin sovellettuna. Ajatus käsi-
töistä ajattelun kehittäjänä haastaa tekniikkapainotteisen opetuksen myös siksi, että asioi-
den pohtiminen ja kokeilu vaatii aikaa. Tällöin opetussuunnitelmien ylimitoitettuja sisältö-
jä ei pystytä toteuttamaan käytettävissä olevassa ajassa. Esimerkiksi omaan suunnitelmaan 
perustuva aihepiirin mukainen työskentely on erään opettajan mukaan omiaan edesautta-
maan ajattelun taitojen kehittymistä, minkä lisäksi yksilöllisen tuotteen suunnittelu ja val-
mistus motivoi oppilaita, jolloin työskentely on parhaimmillaan jopa entistä tehokkaampaa. 
 
Vaikka nyt ei saavuteta, ei pystytä kaikkea oppilaalle opettamaan niitä taitoja, mitä esimerkiks aika-
semmin pysty. Kun pysty erilaisia kirjontoja ja erilaisia tämmösiä juttuja… Niin olen sitä mieltä kui-
tenkin, nyt ainakin huomannu sen, tässä koulussa näitten kans, että se käsityön opetus voi olla myös 
sillä tavalla, että niitä kädentaitoja harjoitellaan tavallaan sen ajattelun kautta. Ja sillon ei tartte taval-
laan jokaikistä pistoa osata. (TS3.) 
 
Monipuolinen ajattelun kehittyminen on aina kuulunut käsitöiden tavoitteisiin. Yhteisen 
käsityön mukanaan tuoma aikapula ja toisaalta materiaalien ja tekniikoiden kirjo ovat kui-
tenkin omalta osaltaan vaikuttamassa siihen, että ajattelun taitojen kehittymisellä voidaan 
ajatella tulevaisuudessa olevan yhä suurempi rooli käsityön opetuksen merkityksellistäjä-
nä. Erilaisten materiaalien ja tekniikoiden monipuolisuus haastaa sekä opettajat että oppi-
laat pohtimaan, kuinka laajalti ja millä tavoin tietyn käsityöllisen asian tai tekniikan osaa-
minen on hyödynnettävissä esimerkiksi toista tekniikkaa harjoiteltaessa. Se opettajien ha-
vainto, että taitava oppilas on yleensä taitava molemmilla käsityön osa-alueilla, puoltaa 
omalta osaltaan olettamusta, jonka mukaan taitojen kehittyminen ei ole ainoastaan  materi-
aalisidonnaista, vaan myös yleisempään taitavuuteen ja ajattelun kehittymiseen linkittyvää. 
9.5.3 Tekemisen ilo  
 
Monien opettajien mielestä käsityö on kasvatuksellisista ja käsityöllisistä tavoitteistaan 
huolimatta tärkeä oppiaine erityisesti siksi, että parhaimmillaan käsityö on  tekemisen iloa 
tuottava oppiaine. Kaikki opettajat eivät pitäneet esimerkiksi teorian opetusta lainkaan tär-
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keänä, käsityötunnilla piti heidän mielestään päästä ennen kaikkea valmistamaan tuotteita 
itse. Tekemisen ilon merkitystä korostivat erityisesti tekstiilityön opettajat.  
Tekemisen ilo mun mielestä. Eli mä en halua opettaa käsitöitä kauheen teoreettisesti.  Jos ajattelet it-
tees seiskaluokalla, niin kuinka paljon sä muistat, jos sulle on selitetty jotain kauheen paljon? Mä 
muistan ite, mulla on ollu oikein sellanen kirja käsitöistä. Niin kyllähän ne on sellasia asioita, että sä et 
muista, vaikka sulle kuin opetetaan, et mitä hyötyä on, miks mä käytän puuvillaa ja miks mä käytän 
pellavaa. Niin ne kyllästyy siihen, liian semmoseen teoreettiseen... Kyllä mä muistan opetusharjoitte-
lussakin.. Ne on utopistisia tunteja, ne sellaset päättöharjottelussakin pidetyt. Se ei oo normaalia. Et 
sen opettaa, mitä ne tarvii just sillon, ja sitten tehään, niin se on se paras asia. (TS04.) 
Tekemisen ilon korostamien voi olla toisaalta hyvä, mutta toisaalta huono asia. Välttämällä 
teorian opetusta ja tekemällä oppiaineestaan mahdollisimman helpon ja mukavan opettajat 
saattavat tiedostamattaan antaa oppiaineestaan mielikuvan, joka ei vastaa todellisuutta.  
Yks vuos kävikin niin, et toistakymmentä tyttöö tuli kasilla tekniseen valinnaisena. Eikä ne tajunnu, et 
ei ne sitä halua oikeesti, et tää ei ookkaan ihan niin kivaa kun sillon kun  neljän viikon aikana äkkii tu-
tustutaan vähän kaikkeen. Et ei ookkaan semmosta pelkästään.  Kun se tuli vastaan, ne vaihto takas jo-
honkin muuhun aineeseen.. Ikävää sähläystä. Mä en muista mikä se työ oli mikä me tehtiin, se oli 
semmonen helppo ja onnistu varmasti. (TN7.) 
Vaikka tekemisen merkitys on nykyajan tietosuuntautuneessa yhteiskunnassa vähentynyt, 
sen merkitystä ei pidä yksioikoisesti vähätellä. Käsityöllä voi tulevaisuudessa olla yhä tär-
keämpi rooli sekä koulun että työelämän tietopainotteisuuden vastakohtana.  
9.5.4 Asennekasvatus 
Neljäs erityisesti yhteisen käsityön myötä korostunut käsityön opetuksen tavoite oli haas-
tattelujen perusteella asennekasvatus.  Tutustumalla perinteisesti toiselle sukupuolelle kuu-
luneeseen käsityön osa-alueeseen oppilailla oli mahdollisuus muuttaa käsityksiään ja oi-
kaista ennakkoluulojaan toisesta käsityölajista. Asennekasvatuksen tärkeys korostui tekstii-
litöissä, joka on feminiinisenä pidettynä aineena ollut arvoasteikolla perinteisesti maskulii-
nisena pidettyä teknistä työtä alempana. Poikien suhtautuminen tekstiilitöihin  vaihteli kou-
luittain. Niissä kouluissa, joissa yhteisellä käsityöllä oli pitkät perinteet, asennekasvatuksen 
ei enää edes mainittu olevan osa opetuksen tavoitteita. Asenteet olivat muuttuneet selvästi 
myönteisimmiksi, eivätkä oppilaat pitäneet yhteisen käsityön opiskelua kummallisena tai 
itselleen sopimattomana.  
Asennekasvatuksen onnistumiseksi näyttäisi olevan tärkeää, että oppilaan koulupolku on 
käsityön osalta yhtenäinen, eli sama käsityön opetuksen toteutustapa jatkuu alaluokilta 
yläluokille. Mikäli oppilaat esimerkiksi opiskelevat 5. ja 6. luokalla vain toista osa-aluetta 
ja palaavat 7. luokalla yhteiseen käsityöhön, asenteet ovat jo saattaneet muokkautua siten, 
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että vieraampaa osa-aluetta pidetään vain toiselle sukupuolelle kuuluvana. Asennevaikeu-
det peilautuvat opettajien kokemusten mukaan oppiaineeseen alisuoriutumisena ja opetuk-
sen häiriköintinä. 
 
Mun mielestä se tärkein on sellanen asennekasvatus, sellanen asennevalmius yhteiseen käsityöhön. 
Onhan se kotitaloudessakin menny läpi, vuosien yrittämisellä. Emmä nyt näkis, etteikö se käsitöissä-
kin onnistus. (TS2.) 
 
10 ARVIOINTIA JA TULEVAISUUS 
 
Tutkimuksen luotettavuutta olen pyrkinyt pohtimaan tutkimuksen edetessä, minkä vuoksi 
arvioin luotettavuutta tässä luvussa vain hieman. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on 
ongelmallista, että perimmäiset käsitykseni käsityöstä ovat muodostuneet tekstiilityön kon-
tekstissa ja saattavat tiedostamattani ohjata käsityksiäni käsitöistä yleensä. Vaikka olen 
saanut tekstiilityön lisäksi teknisen työn opettajan koulutuksen, en voi päästä irti sukupuo-
lestani, joten omat näkemykseni ja tulkintani asioista ovat väistämättä enemmän tai vä-
hemmän sukupuolittuneita. Toki pyrin objektiivisuuteen, mutta kuten Pesonen (1997) 
huomauttaa, kulttuuriset sukupuolikäsitykset ohjaavat sekä tutkijoiden että tutkittavien 
tapaa muokata todellisuuttaan. Tällöin tutkijan ja tutkittavien maailmankuvan teoreettisten 
konstruktioiden voi olettaa ainakin jossain määrin muotoutuneen sukupuolittuneesti. (Pe-
sonen 1997, 54).  
Tämän tutkimuksen lähtökohtana oli tarve saada tietoa yhteisen käsityön opetuksen toteut-
tamisesta peruskoulun 7. luokalla. Kokonaisuudessaan tutkimusta leimaa positiivissävyt-
teinen suhtautuminen yhteiseen käsityöhön, mikä ilmenee jo tutkimuskysymysten asette-
lussa ja haastateltavien hankinnassa. Luotettavuuden kannalta erityisen tärkeää on esitellä 
ja vertailla erilaisia näkökantoja asioihin, vaikka suhtaudun yhteiseen käsityöhön itse posi-
tiivisesti. Tämän olen yrittänyt huomioida erityisesti teoriaosuudessa ja analysoidessani 
haastatteluja. Olen koettanut muistaa, että tarkoitus ei ole hakea aineistosta pelkästään yh-
teistä käsityötä tukevia käsityksiä ja vahvistusta omille käsityksilleni, vaan tutkia asiaa 
mahdollisimman objektiivisesti. On vaikea sanoa, kuinka paljon oma potiviivinen näkö-
kantani yhteiseen käsityöhön näkyy tutkimuksessa, sillä myös valtaosa haastateltavista 
opettajista suhtautui asiaan myönteisesti. Haastateltavien kirjo oli kuitenkin melko laaja, 
osa opettajista oli esimerkiksi opettanut yhteistä käsityötä jo vuosia, jotkut vasta vuoden 
ajan, ja osa opettajista suhtautui yhteiseen käsityöhön jopa erittäin kriittisesti. Olen pyrki-
nyt tuomaan esille myös opettajien esittämiä kriittisiä näkökulmia ja huonoja kokemuksia. 
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Tutkimuksen objektiivisuutta olisi lisännyt  yhteistä ja eriytyvää käsityötä toteuttavien kou-
lujen vertailu, mutta samalla vertailu olisi muuttanut oleellisesti tutkimuskysymyksiä.  
Tutkimus vahvistaa aiempaa tutkimustietoa, jonka mukaan onnistunut yhteisen käsityön 
toteutus edellyttää opetuksen huolellista suunnittelua, jatkuvuutta ja eri luokka- ja kouluas-
teiden opettajien tiivistä yhteistyötä. Erityisen positiivisia kokemuksia yhteisestä käsityöstä 
oli niillä opettajilla, jotka opettivat käsitöitä samoille oppilaille alaluokilta 7. luokalle sa-
akka. Yhtenäiseksi suunniteltu opetus mahdollisti monipuolisen käsityön tietoperustan 
rakentamisen jo alaluokilta asti ja tuki siten käsityölle tyypillistä kerrosmaista oppimista.  
Yksi suurimmista yhteisen käsityön ongelmista 7. luokalla on juuri oppilaiden tieto- ja 
taitotasojen erilaisuus. Perusopetuslain mukaan opetuksen on turvattava riittävä yhdenver-
taisuus koulutuksessa koko maan alueella. (Perusopetuslaki 628/1998.) Kirjavien opetuk-
sen käytäntöjen vuoksi oppilaiden yhdenvertaisuuden ei voida katsoa toteutuvan peruskou-
lun 7. luokan käsityön opetuksessa. Käsityön opetuksen oppisisältöjen valinta on jätetty 
yksittäisten opettajien harteille, minkä vuoksi 7. luokan oppisisällöt muodostuivat erilaisik-
si kunnasta, koulusta ja opettajasta riippuen. Kuten tämä tutkimus osoittaa, opettajat teke-
vät päätökset oppisisällöistä monenlaisin perustein. Tässä tutkimuksessa perusteita ilmeni 
kolme: perusasioiden opettelu, opettajan kokemukset ja vahvuudet sekä tuoteperusteisuus.  
Yhtenä ratkaisuna asiaan saattaisi käsityön kohdalla toimia entistä yhtenäisempi koulupol-
ku, jonka turvaamiseksi käsityön opetuksen oppisisällöt tulisi määritellä entistä tarkemmin. 
Kyseessä olisi eräänlainen paluu vuoden 1985 opetussuunnitelman sisältöjen määrittelyn 
kaltaiseen käytäntöön. Kuten teoriaosuudessa kävi ilmi, opetussuunnitelmien sisältöluette-
loja karsimalla opettajia pyrittiin sitouttamaan työhönsa entistä paremmin. Koulun ei kui-
tenkaan pitäisi olla paikka, jossa opettaja päättää oppiaineen sisällöistä omien vahvuuksi-
ensa ja mielenkiintonsa mukaan, kuten nyt on osin käynyt. Koulun uudistusten tulisi turva-
ta oppilaille yhtenäinen koulupolku läpi perusopetuksen ja tukea siten oppilaiden kasvua ja 
kehitystä.  Nykyiset hajanaiset oppisisällöt eivät tue käsityön kerroksittaista oppimista, 
jossa uusi tieto tulisi voida rakentaa jo opitun päälle. Luokka-astekohtaisesti tarkennetut 
oppisisällöt turvaisivat sen sijaan opetuksen yhdenvertaisuuden koko maassa. 
Vaikka opettajat olivat koulujensa  käytäntöihin enimmäkseen tyytyväisiä, samojen käy-
täntöjen ei katsottu itsestään selvästi sopivan kaikkiin kouluihin. Mikäli toteutustapa oli 
opettajalle mieleinen, saaduista vapauksista ei haluttu tinkiä. Erityisen kielteiseksi yhteisen 
käsityön kokivat ne opettajat, jotka joutuivat opettamaan sitä vasten tahtoaan. Opetuksen 
käytäntöjen yhdenmukaistaminen ei siten ole yksiselitteisesti toimiva ratkaisu, sillä uudis-
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tusten vastustaminen oli erityisesti ensimmäisinä vuosina voimakasta. Useita vuosia yhteis-
tä käsityötä toteuttaneet opettajat sen sijaan suhtautuivat yhteiseen käsityhön varsin myön-
teisesti, eivätkä halunneet palata entisen kaltaiseen eriytyneeseen käsityöhön. Ajan ja ko-
kemuksen  myötä sekä oppilaiden että opettajien asenteet näyttäisivätkin muuttuvan yhtei-
selle käsityölle suotuisammiksi. 
Käsityön opetuksen muutoksen voi tämän tutkimuksen perusteella jakaa kahteen osaan. 
Muutos näkyy toisaalta opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisältöjen ja toisaalta oppiai-
neen merkityksen muuttumisena. Oppisisältöjä oli yhteisen käsityön mukanaan tuoman 
ajan puutteen myötä jouduttu entiseen verrattuna karsimaan. Osa opettajista oli huolissaan 
oppisisältöjen  karsimisesta ja taitotason laskemisesta, toisten mielestä entisen kaltaisten 
laajojen sisältöjen opettelu ei välttämättä ole tarkoituksen mukaista muun muassa käsityön 
opetuksen merkityksen muuttumisen vuoksi. Yhteisen käsityön opetukselle oli haastattelu-
jen perusteella löydettävissä neljä merkitystä. Tärkeänä pidettiin laajojen tekemisen val-
miuksien kehittymistä, ajattelun kehittymisetä, tekemisen iloa ja asennekasvatusta.  
Tulevaisuuden kannalta yhteinen käsityö näyttäisi olevan yksi toimivaksi ja hyväksi osoit-
tautunut, mutta ei ainoa oikea ja ehdottomasti kaikkia tyydyttävä vaihtoehto käsityön ope-
tuksen järjestämiseksi.  Useilta yhteisen käsityön aiheuttamilta ristiriidoilta ja ongelmilta 
saatettaisiin kuitenkin välttyä, mikäli käsityön opetuksen toteutustapoja ja oppisisältöjä 
yhtenäistettäisiin valtakunnallisesti nykyistä enemmän. Uudistuminen vaatisi sekä päättä-
jiltä, opettajilta että opettajankoulutukselta rohkeutta päättää yhteisistä päämääristä, minkä 
lisäksi yhteistyötä ala- ja yläkoulujen välillä tulisi tehostaa. 
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LIITE 1 
 
Käsityötuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessin teoreettinen malli (Anttila1993, 111). 
 
 
LIITE 2: Haastattelulomake 
YHTEISEN KÄSITYÖN OPETUKSEN TOTEUTTAMINEN 7.  LUOKALLA  
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan vuosiluokilla 5-9 
käsityön ”Opetus käsittää kaikille oppilaille yhteisesti sekä teknisen työn että tekstiilityön 
sisältöjä, minkä lisäksi oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus painottua käsityöopinnois-
saan kiinnostuksensa ja taipumustensa mukaan joko tekniseen työhön tai tekstiilityöhön”. 
 
TAUSTATIEDOT: 
Syntymävuosi? 
Koulu? 
Kuinka kauan olet toiminut opettajana?  
Opetettavat aineet?  
 
 
HAASTATTELURUNKO:  
Miten yhteisen käsityön opetus on käytännössä toteutettu 7. luokalla?  
 
1. OPETUKSEN TOTEUTUSTAPAAN LIITTYVÄT KYSYMYKSET 
- Mitä tasa-arvo käsitöissä mielestäsi tarkoittaa? 
- Millainen toteutustapa koulussa on käytössä? 
o yhteisen ja painotetun käsityön osuus? (vertailun helpottamiseksi myös tun-
teina) 
o millaisissa ryhmissä opetus toteutetaan? Perustelut? 
o onko 7. luokalla käsityön valinnaiskursseja? 
- Miksi ko. toteutustapa? 
o oletko itse ollut mukana suunnittelemassa toteutusta? 
o milloin toteutustapa on otettu käyttöön? 
o onko vaihtoehtoisia toteuttamistapoja opetuksessa kokeiltu 
- Miten opetussuunnitelman mukainen opetus mielestäsi toimii?  
o kuinka opetuksen käytännön järjestäminen on onnistunut? (esim. lukujärjes-
tysteknisesti, koulun tilojen, ajankäytön ja opettajien yhteistyön kannalta) 
o mitä muuttaisit, miksi? 
o mihin olet tyytyväinen, miksi? 
 2
2. OPETUKSEN KÄYTÄNNÖN TOTEUTUKSEEN LIITTYVÄT KYSYMYKSET 
- Kerro opetuksen lähtökohdista (alkaako opetus esim. aihepiireistä, tekniikoiden tai 
laitteiden opetuksesta, suunnitellaanko työt itse vai tehdäänkö mallin tai ohjeen 
mukaan jne.) 
- Aihepiirit? 
- Mitä sisältöjä käsitellään? 
- Mitä tekniikoita käsitellään? 
- millä perusteella sisällöt / tekniikat / aihepiirit on valittu? 
- Opetusmenetelmät: Kuinka  opetetaan?  
- Millaisia töitä tehdään? 
o yhdistetäänkö töissä teknistä ja tekstiilityötä? (tekniikat, materiaalit) 
o eroavatko tyttöjen ja poikien kanssa käsiteltävät asiat toisistaan? 
- Kuinka yhteinen käsityö on vaikuttanut teknisen työn / tekstiilityön opetukseen? 
 
3. KOKEMUKSET YHTEISEN KÄSITYÖN TOTEUTUKSESTA 
- Mitkä ovat yhteisen käsityön hyvät puolet? 
- Mitkä ovat yhteisen käsityön huonot puolet?  
- Kuinka oppilaat suhtautuvat yhteiseen käsityöhön? 
- Tyttöjen ja poikien väliset erot? 
- Miten yhteinen käsityö on vaikuttanut  valinnaisainevalintoihin? 
- Muuta? 
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LIITE 3: Sähköpostitse lähetetty kysely opettajille 
 
Hei, 
 
Opetatko yhteistä käsityötä 7.luokalla?  
 
Jos opetat, osallistuisitko gradu-tutkimukseeni aiheesta? Opiskelen ts+tn -opettajaksi ja 
teen gradua yhteisen käsityön toteuttamisesta 7.luokalla.  
 
Etsin haastateltavaksi tekstiilityön ja teknisen työn opettajia, sillä kaipaan tietoa siitä, mi-
ten yhteistä käsityötä käytännössä toteutetaan 7.luokalla. Siksi toivoisin sinun kertovan 
minulle vapaamuotoisesti oman koulusi järjestelyistä. Voit kertoa koulusi käytännöistä 
lyhyesti  
kirjoitelmalla tai vaikkapa ranskalaisin viivoin esim. seuraavista aiheista:  
 
- Kuinka opetus toteutetaan (vaihtojaksoina, projekteina, kaikille yhtä paljon teknistä ja 
tekstiiliä jne) ja kuinka pitkä esim. vaihtojakso on?  
- Mitä sisältöjä / tekniikoita käsitellään? 
- Millaisia töitä tehdään? 
 
Ehditkö haastateltavaksi kaiken kevätkiireen keskellä? Haastattelu on melko vapaamuotoi-
nen. Tulen  käymään koulullasi pääkaupunkiseudulla ja mahdollisuuksien mukaan ainakin 
Turun, Rauman, Tampereen, Jyväskylän, Kuopion, Mikkelin ja Iisalmen seuduilla. Voin 
tehdä myös puhelinhaastattelun, joten voit olla mistäpäin Suomea tahansa. 
  
Jos voin haastatella sinua, sopisiko haastattelu jo ensi viikolla 15.-19.5 tai viikolla 21? 
Myös viikko 22 käy.  
 
Toivonkin että voisit ilmoittaa minulle samantien pari eri aikaa. Ilmoitathan puhelinnume-
rosi haastatteluaikojen tarkempaa sopimista varten. 
 
Kiitos osallistumisestasi, otan yhteyttä! 
 
Ystävällisin terveisin Annika Riipinen 
puh. 0400 749 646 
annika.riipinen@helsinki.fi 
